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Los Obijetivos de Desarrollo Sostenible (17
ODS) de la Agenda 2030 que surgieron en el
2015, tras las reuniones de los lideres mun-
diales, tienen la intencidon de conseguir una
serie de objetivos globales, asi como metas,
siendo los mds importantes el acabar con el
hambre y la pobreza en el mundo. No obstan-
te, el resto de ODS, no se entienden sin una
estrecha relacién unos con otros, establecién-
dose asi, el n. 4, dedicado a la Educacién, y
donde se enmarca el arte y la cultura, como
fundamental para conseguir el resto de obijeti-
vos. ARTSEDUCA conoce, a través de las mu-
chas investigaciones que lleva publicadas, que
el ARTE es fundamental no solo como entrete-
nimiento, sino también como pilar estratégico
para la sostenibilidad, la calidad de vida y la
economia.

ARTSEDUCA, en su n. 33 vuelve a mostrar
importantes investigaciones y experiencias
que refuerzan los objetivos y las metas que la
Agenda 2030 de la Organizacién de Nacio-
nes Unidas, necesita conseguir. Cada vez mds,
se pone en valor la necesidad de contar con el
ARTE mds alld de la educacién, en la propia
sociedad, no obstante, es fundamental que en
las principales etapas educativas, la educacion
artistica llegue de la mano de los especialistas,
y se prolongue a las personas mds mayores,
respondiendo al significado del aprendizaje a
lo largo de la vida.

The Sustainable Development Goals (17
SDG:s) of the 2030 Agenda that emerged in
2015, after the meetings of world leaders,
intend to achieve a series of global objec-
tives, as well as goals, the most important
being to end the hunger and poverty in the
world. However, the rest of the SDGs are not
understood without a close relationship with
each other, thus establishing n. 4, dedicated
to Education, and where art and culture are
framed, as essential to achieve the rest of
the objectives. ARTSEDUCA knows, through
the many investigations it has published, that
ART is fundamental not only as entertain-
ment, but also as a strategic pillar for sustai-
nability, quality of life and the economy.

ARTSEDUCA, in its n. 33 once again shows
important research and experiences that rein-
force the objectives and goals that the 2030
Agenda of the United Nations Organization
needs to achieve. Increasingly, the need to
have ART beyond education, in society itself,
is valued, however, it is essential that in the
main educational stages, artistic education
comes from the hand of specialists, and ex-
tended to older people, responding to the
meaning of learning throughout life.
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RESUMEN

En la actualidad existe una amplia variedad de estilos musicales que incluyen el sintetizador en su pro-
ceso de creacion. El uso de este instrumento en la industria musical se ha extendido de tal modo que
consideramos necesario llevar a cabo una investigacion exploratoria para examinar cémo esta ten-
dencia se reflejaba en las aulas de educacién musical. El objetivo de la investigacion se centrd, pues,
en indagar acerca del conocimiento y el uso pedagdgico del sintetizador en los diversos niveles de la
educacion musical de Cataluiia. Para ello, se realizaron entrevistas semiestructuradas a 8 expertos en
tecnologia y educaciéon musical. La informacién fue analizada mediante la técnica del andlisis tema-
tico y los resultados obtenidos revelaron que: (1) las experiencias con el sintetizador en la educacién
musical son escasas; (2) los motivos por los que el sintetizador no se usa regularmente en la educa-
cién musical son variados, destacando la falta de formacién del profesorado, la falta de tiempo en los
curriculos y la falta de materiales diddcticos; (3) las propuestas de los expertos para la didéctica del
sintetizador muestran puntos de acuerdo y discrepancias, y (4) las opiniones de los expertos muestran
la importancia de una misceldnea de temas en torno al sintetizador en el contexto educativo actual, la
importancia del autodidactismo en el aprendizaje del sintetizador, las TIC y la msica. A partir de este
andlisis, podemos concluir que (1) es preciso formar al profesorado en cuanto al conocimiento y uso
pedagdgico del sintetizador, (2) es necesario poner al alcance del profesorado materiales diddacticos y
orientaciones metodoldgicas, y (3) el uso apropiado del sintetizador puede dar al alumnado la oportu-
nidad de experimentar con sonidos que le son familiares, garantizando que el timbre reciba la misma
atencién en la educaciéon musical que en la industria musical.

Sintetizador, Secuenciador de sonido, Timbre, Teclado MIDI, Educacién musical

ABSTRACT

There is now a wide variety of musical styles that include the sound synthesizer in their music creation
process. The use of this instrument in the music business has rapidly increased in the past few years.
Therefore, we considered it necessary to carry out an exploratory investigation to examine how this trend
was reflected in music education. The aim of this study was, therefore, to inquire about the background
knowledge and pedagogical use of the synthesizer across different music education levels in Catalonia.
To achieve this, semi-structured interviews with 8 experts in the fields of technology and music education
were conducted. The information was analysed using thematic analysis, and the results revealed that:
(1) experiences with the synthesizer in music education are scarce; (2) there are multiple reasons that
explain why the synthesizer is not regularly used in music education, such as lack of teacher training,
lack of time in the curricula, and lack of teaching materials; (3) the proposals for the didactics of the
synthesizer pointed out by the experts raise some agreements and discrepancies, and (4) the opinions of
the experts show the importance of a variety of topics concerning the synthesizer in the current educative
context, the importance of self-education in synthesizer learning, ICT and music. From this analysis, we
conclude that: (1) there is a strong need for teachers to be trained in the background knowledge and
pedagogical use of the synthesizer, (2) it is necessary to make didactic materials and methodological
guidelines available to educators, and (3) a proper use of the synthesizer in music education could pro-
vide students with the opportunity to experiment with sounds they are familiar with, thus ensuring that
musical timbre receives the same attention in music education as in music business.

Synthesizer, DAW, Timbre, MIDI keyboard, Music education
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INTRODUCCION

En las ¢ltimas décadas, las tecnologias de la
informacién y la educacién (en adelante TIC)
han aportado grandes avances al campo de
la didéctica de la mUsica (Calderén-Garrido,
Cisneros, Garcia, y de las Heras-Ferndndez,
2019; Serrano, 2017). A pesar de esta ten-
dencia, algunos/as autores/as advierten de
que en muchas ocasiones estas herramientas
solamente han sido utilizadas con el fin de re-
forzar contenidos y metodologias tradicionales

(Calderén-Garrido et al., 2019; Crawford,

Tabla 1. Modelo SAMR. (Puentedura, 2013)

CRISTINA GONZALEZ-MARTIN I

2009; Hervds-Zafra, 2015; Savage, 2005,
2010; Serrano, 2017; Ward, 2009).

Para centrarnos en las potencialidades de estas
herramientas y su utilizaciéon en la educacién
musical, hemos tomado como base el modelo
creado por Puentedura (2013): SAMR (Tabla
1), acrénimo que responde a las iniciales de
sus cuatro niveles (Sustitucidon, Aumentacién,
Modificacién y Redefinicién), que representan
los cuatro modos en los que las TIC pueden
cambiar el disefio de actividades educativas.

Capas Niveles

Mejora Aumentacién | La tecnologia actéa como una herramienta sustituta directa, con una
mejora funcional

cambio funcional

Sustitucién La tecnologia actta como una herramienta sustituta directa, sin un

Es importante tener presente este modelo a la
hora de analizar las propuestas educativas con
las TIC, ya que como sefala Reynolds (2010),
un gran numero de estudios acerca del uso
de estas en la educaciéon musical se han limi-
tado a presentar las habilidades melédicas,
armonicas y ritmicas del alumnado dentro de
unos cdnones musicales tradicionales (Barre-
tt, 1996; Jennings, 2005; Seddon y O'Neill,
2001; Wilson y Wales, 1995), lo cual solo im-
plica una mejora, pero no una transformacién
(Puentedura, 2013).

A pesar de esta tendencia, en los Ultimos afios
hemos asistido a la proliferacién de un nime-
ro significativo de trabajos que han explorado
nuevas posibilidades timbricas de las TIC, gra-
cias sobre todo a la inclusién de los sintetiza-
dores y los secuenciadores de sonido'. Estos
estudios han demostrado las oportunidades
transformadoras de estos instrumentos en el
disefo de actividades (1) integrandolos en el
aula como un instrumento més de la educa-

1 Los secuenciadores de sonido son comUnmente conocidos
como DAW's (Digital Audio Workstations).

ciéon primaria (Wiggins, 1991), (2) disefan-
do aplicaciones ad hoc para la creacién de
nuevas experiencias (Mygdanis, 2018; Sastre,
Carrascosa, Murillo, y Dannenberg, 2015),
(3) describiendo su uso creativo en los proce-
sos de composicién (Nilsson, 2003; Nilsson
y Folkestad, 2005; Palazén-Herrera, 2016;
Savage, 2005; Smith, 2011; Walzer, 2016) y
(4) recopilando aplicaciones educativas que
incluyen su uso (Miralpeix, 2013; Romén Al-
varez, 2017).

Ante las diferencias observadas en el uso de
las TIC y del sintetizador en particular, hemos
considerado pertinente indagar sobre su im-
plementacién en las aulas de musica de Ca-
talufa. Los motivos principales por los cuales
nos fijamos especificamente en el sintetizador
y todas aquellas aplicaciones que emulan su
funcionamiento? son: (1) el sintetizador ofre-
ce infinitas posibilidades a la hora de generar

2 Cuando mencionamos el sintetizador nos referimos también
a sus representaciones digitales (secuenciadores de sonido
con sintetizador integrado, plugins o entornos de programa-
cién), ya que todos ellos permiten reproducir el funcionamien-
to del sintetizador.
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timbres electréonicos sin depender de sonidos
pre-grabados o samples (Russ, 2012); y (2) la
comprensién de las funciones del sintetizador
permite aplicar muchos de estos conocimien-
tos al procesamiento de audio, a los efectos
de sonido y a la produccién musical en gene-
ral (Vail, 2014) incidiendo de esta manera no
solamente en las mejoras para la educacién
musical sino también en su transformacion.

El sintetizador y su espectro de

prestaciones

El sintetizador (Figura 1) es un instrumento
electrénico (hardware) o digital (soffware) que
permite al intérprete tener control sobre la
altura, la intensidad, la duracién y el timbre

(Brown, 1994).

Figura 1. Imagen de un sintetizador hardware
(arriba) y un sintetizador software (abajo) (elab-
oracion propia).

Con este instrumento, el alumnado puede uti-
lizar un rango de sonidos muy similar al utili-
zado en la musica popular (Cain, 2004). Su
uso efectivo dentro de las TIC puede ayudar a
crear contextos de aprendizaje més cercanos a
la realidad (Crawford, 2009) y espacios donde
el alumnado pueda involucrarse en las expe-
riencias musicales (Tobias, 2013).

Para explicar las oportunidades sonoras que

ofrece el sintetizador y poder relacionarlo con
el modelo SAMR de Puentedura (2013), es

importante entender el funcionamiento de los
sistemas (frameworks) y las prestaciones (affor-
dances) en la musica (Mooney, 2011). Los sis-
temas son entidades que contribuyen a la inter-
pretacién musical, los cuales pueden ser fisicos
(p. €. un instrumento musical) o conceptuales
(p. ej. la forma blues). Las prestaciones son las
posibilidades que ofrecen dichos sistemas (p.
ej. un instrumento tiene una tesitura, un timbre,
etc.). Estas posibilidades se organizan dentro
de un espectro de prestaciones (spectrum of
affordances), que abarca todas las posibilida-
des de un sistema, desde las mds féciles hasta
las que serian imposibles (Mooney, 2011).

Por lo tanto, el sintetizador es un instrumen-
to que ofrece una serie de prestaciones rela-
cionadas con las cualidades del sonido esta-
blecidas por Brown (1994). Algunas de estas
prestaciones pueden observarse en la Tabla 2,
la cual ha sido elaborada a partir de libros so-
bre el uso del sintetizador (Cann, 2007; Russ,
2012; Shepard, 2013; Vail, 2014).

A pesar de este gran espectro de prestaciones,
algunos estudios muestran cémo los teclados
MIDI y sintetizadores han sido utilizados por
los/las docentes como si fueran pianos electré-
nicos (Mills y Murray, 2000) o de modo poco
efectivo (Salaman, 1997), desaprovechando
asf sus prestaciones timbricas y complejas. Ga-
lera y Gutiérrez (2012) han sefalado que el
manejo de los teclados MIDI y los programas
secuenciadores son escasos entre el profeso-
rado del Grado en Educacién Primaria, por
lo que es dificil que exista una transferencia
de conocimientos al respecto. Roman (2017),
consciente de la importancia de estas herra-
mientas, defiende que el aprendizaje de los
secuenciadores deberia ser el primer paso en
la formacién TIC del profesorado de musica.

ArtsEduca 33/ 12
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Tabla 2. El sintetizador (framework) y su espectro de prestaciones (affordances). Fuente: propia.

Cualidades del sonido del sintetizador

Altura

Intensidad Timbre

Usar el teclado o del
secuenciador para
producir frecuencias
de la escala cromdtica

o cortos

Usar el teclado o
secuenciador para
producir sonidos largos

Usar el generador de
sonido u oscilador
para crear formas de
onda bdsicas

Usar el volumen del
sintetizador (master
volume) para producir
sonidos fuertes o

débiles

Debido al uso parcial y poco efectivo del sin-
tetizador apuntado por las referencias citadas,
hemos creido que era necesario indagar més
sobre el uso del mismo en nuestro entorno
para entender de qué modo es empleado por
el profesorado y qué prestaciones se tienen en
cuenta.

El sintetizador en las ensenanzas

musicales de Cataluna

Si bien el sintetizador estd considerado como
un instrumento global ya desde hace afos
(Pinch y Trocco, 2004), su inclusion en los di-
versos curriculos de las ensefianzas musicales
(en adelante EM) de Cataluiia es todavia es-
casa.

En primer lugar, en las Ensefianzas Artisticas
Superiores de MUsica (EASM en adelante) cada
centro es el responsable de elaborar su plan
de estudios, el cual debe ser autorizado por
la Generalitat de Catalufa (Decret 85/2014,
2014). Después de analizar los planes de estu-
dios de los cuatro centros autorizados en Ca-
talufa®, podemos concluir que solamente en

3 Escola Superior de Musica de Catalunya (ESMUC), Centre
Superior de Musica del Liceu (Liceu), Taller de Musics y Escola
Jam Session.

dos especialidades existe una presencia con-
siderable de este instrumento: (1) Sonologia,
con asignaturas obligatorias como Laboratorio
de Sonido I, II, lll y IV; Andlisis, Sintesis y Pro-
cesamiento del Sonido |, Il y Il, y Disefo de
Sonido (Escola Jam Session, 2021b; ESMUC,
2021¢); y (2) Composicién, con asignaturas
obligatorias como Composicién Electroacis-
tica |, Composicion Asistida por Ordenador |
(ESMUC, 2021b; Taller de Mdsics, 2021a). En
el resto de especialidades, su ensefanza so-
lamente se contempla brevemente dentro de
asignaturas obligatorias como Introduccién a
la Tecnologia Musical, Técnicas de Grabacién
y Postproduccién |, Informéatica Musical (Escola

Jam Session, 2021a; ESMUC, 2021a; Liceu,
2021; Taller de Musics, 2021b).

En segundo lugar, en el caso de las Ensefan-
zas de MUsica de Grado Profesional (EMGP
en adelante), impartidas por 28 centros* en
Catalufa, el sintetizador solo se contempla en
lo asignatura optativa de Mésica y Nuevas Tec-
nologias (Decret 5/2017, 2017). El curriculum
de esta asignatura es elaborado por cada cen-

4 Para obtener un listado completo de los centros puede ac-
ceder a la web del Departament d’Educacié de la Generalitat
de Catalunya: http://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/professio-
nals/artistics/musica/grau_professional/
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tro a partir de las finalidades establecidas por
la legislacion vigente.

En tercer lugar, en los Grados en Educacién
Primaria e Infantil, solo dos de las siete univer-
sidades catalanas que ofrecen la Mencién en
Educacién Musical® tienen alguna asignatura
relacionada con las TIC y la musica: Tecnolo-
gia y Cultura Musical (Universitat Ramén Llull,
2021), Oido y Comprensién Musical, y Uso
de las Tecnologias Audiovisuales (Universitat

de Girona, 2021).

Por ¢ltimo, en la educacién musical de régimen
general de Primaria y Secundaria, la legisla-
cién es muy ambigua en cuanto al uso de las
TIC. Véanse como ejemplo las orientaciones
metodolégicas del ciclo superior de primaria:
“los recursos digitales son herramientas po-
derosas para comunicar ideas. Su utilizacion
permite generar musica y combinar sonidos,
textos, imdgenes, fotografias y animaciones,
los cuales abren muchas posibilidades para la

experiencia estética (traduccién propia del ca-
talan)” (Decret 119/2015, 2015, p. 125).

En razén de lo antes expuesto, tras realizar una
amplia revisién bibliografica y documental, y
dada la poca presencia del sintetizador en la
legislacion vigente y la escasez de estudios
sobre este instrumento en nuestro entorno,
consideramos pertinente llevar a cabo una in-
vestigacién para dar respuesta a las siguientes
preguntas:

1. 2Qué experiencias relacionadas con el
sintetizador se han desarrollado en la
educaciéon musical de Cataluia?

2. ¢Cudles son los motivos que explican el
poco uso del sintetizador en la educacién
musical actual?

3. 2Qué ideas y propuestas pueden ayudar
a desarrollar una didd4ctica del sintetiza-
dor?

El objetivo principal de este estudio fue, por
tanto, indagar y analizar el conocimiento y el
uso pedagdgico del sintetizador en la educa-
ciéon musical de Catalufia a través de entrevis-
tas a expertos.

5 Universitat Autonoma de Barcelona, Universitat de Vic,
Universitat Ramon Llull, Universitat Rovira i Virgili, Uni-
versitat de Lleida, Universitat de Barcelona y Universitat
de Girona.

METODO

Para lograr el objetivo propuesto y dar res-
puesta a las preguntas formuladas, se disefid
una investigacién con enfoque cualitativo para
asi poder estudiar los fenémenos a partir de
los significados que las personas les conceden
dentro de un contexto (Norefa, Alcaraz-Mo-
reno, Rojas, Rebolledo-Malpica, 2012). En
la investigacién cualitativa, estos significados
son generados “mediante la combinacién de
diversas fuentes de informacién, tales como
observacién y entrevistas” (Di Virgilio et al.,

2007, p. 92).

En este estudio se realizaron entrevistas se-
miestructuradas a personas expertas ya que
esta herramienta de investigacion, segin Mor-
gan (1996), permite abordar los temas con
una gran profundidad, lo cual contribuye a
generar significados esenciales que serdn estu-
diados en fases posteriores de la investigacion
mediante otros instrumentos de investigacion.

Muestra de personas expertas

La muestra intencionada de estudio (Goetz y
Lecompte, 1988) estuvo formada por ocho
expertos en educacién musical y/o tecnologia
musical (en adelante TM). Para seleccionar a
las personas expertas (Tabla 3), se consideré
necesario que la muestra en su conjunto fuera
diversa en cuanto a la representacién de: (1)
diferentes perfiles profesionales, (2) experien-
cia en diferentes etapas educativas, (3) espe-
cialistas en educacién musical y/o TMy (4) con
y sin experiencia como investigadores acadé-
mIicos.
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Tabla 3. Muestra de personas expertas entrevistadas. Fuente: propia.

IMMA PONSATI FERRER

Experto (E) | Perfil profesional Etapa donde se imparte Especialidad Investigador
docencia académico
El Profesor EASM! ™[ St
E2 Profesor EASM ™ St
E3) Creador de un software sobre | EM no formales TM 'y Educacién | No
aprendizaje del sinfetizador. Musical
Profesor de piano
E4 Empleado publico del | No imparte docencia ™ No
Departament d’Educacio
(Generalitat de Catalunya)
E5 Maestro de musica. Ex profesor | EP2, EMGP3 Educaciéon Musical | No
E6 Ex profesor. Ex maestro de | Grado de educacién primaria | Educacién Musical | Si
mUsica. Ex profesor MEM?#, EP2, EMGP3
E7 Profesor Grado de educacién  primaria | Educaciéon Musical | Si
MEM?
E8 Creador de un software de | Ensefianzas  superiores  &mbito | TM St
sintesis. Profesor. audiovisuales

Leyenda: (1) Ensefianzas artisticas superiores de musica;
(2) Educacién primaria; (3) Ensefianzas de musica de
grado profesional; (4) Mencién educacién musical; (5)
Tecnologia Musical.

Las entrevistas como herramientas de

recoleccion de datos

Se realizé una entrevista a cada uno de los
ocho expertos, que fueron grabadas en video
y audio con su consentimiento. Cada una tuvo
una duracién aproximada de 50 minutos y un
formato semiestructurado, debido a las gran-
des ventajas que ofrece este formato para po-
der indagar y profundizar sobre diferentes te-
maticas (Herndndez-Sampieri y Torres, 2018).

Las entrevistas siguieron un guion previamente
establecido en torno a los siguientes bloques,
los cuales tienen relacién con las preguntas y
el objetivo de la investigacién: (1) experiencia
personal y profesional con las TIC y el sinteti-
zador; (2) experiencias conocidas por los en-
trevistados en torno a las TIC y el sintetizador;
(3) motivos que explican el uso del sintetizador
actual en la educacién musical; y (4) propues-
tas sobre la didéctica del sintetizador.

Andlisis de los datos

Una vez finalizadas las entrevistas, se realizé
una transcripcién natural y se procedié a su
andlisis correspondiente siguiendo las direc-
trices del andlisis temdtico (Braun y Clarke,

2006) en seis pasos: familiarizacién con la
informacién, la generacién de los cédigos ini-
ciales, busqueda de temas, revisién de temas,
definiciéon de temas y redaccién final.

El andlisis temdtico fue escogido como técnica
de andlisis por la enorme flexibilidad y la gran
independencia que tiene en el plano teérico y
epistemoldgico con respecto a teorias existen-
tes si la comparamos con ofras técnicas (Braun
y Clarke, 2006). Los cédigos fueron generados
manualmente en documentos de textos, tras lo
cual se procedié a su organizacién en temas
en una hoja de cdlculo y su representacion fi-
nal (Figura 2) en un mapa mental creado con
lo aplicacién MindNode (Versién 2021.4.1;
Muller-Simhofe, 2021).
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Figura 2. Resultados de las entrevistas organizados en cuatro temas generales. Fuente: propia.

RESULTADOS

A continuacién se muestra una sintesis de los
resultados obtenidos tras analizar la infor-
macién de las transcripciones. Como hemos
mostrado en la Figura 2, las opiniones de los
expertos dieron lugar a cuatro temas generales
que se verdn desarrollados a continuacién.

Las experiencias con el sintetizador

en la educacion musical son escasas

El 87% de los entrevistados coincidieron en
que las experiencias con sintetizadores eran
escasas, aprecidandose diferentes matices en
funcién del nivel educativo. Asi, en el caso de
las EASM, ET argumenté:

“Yo creo que la mayoria de estudiantes es que
no pasan por ninguna asignatura. Yo, en la mia,
que es de Introduccién a la Tecnologia Musical y
es casi obligatoria para todos, digamos que en
el temario solo me da tiempo a en dos minutos
decir éveis esto?, es un sintetizador, y esto es un
sampler, que no es lo mismo. Y ahi se acabé...y
eso a lo peor, puede haber estudiantes que es lo
que vean en toda su carrera.”

Los expertos sefalaron que en las especialida-

des de Sonologia y Composicién si se profun-
dizaba mds en el sintetizador. Ademds, afadie-
ron que en los Ultimos afos han percibido un
aumento del interés por este instrumento por
parte del alumnado de otras especialidades.

En cuanto a los estudios de Grado en Educa-
cién Primaria e Infantil (Mencién en Musica), el
100% de los expertos que trabajaban en este
dmbito sefalaron que no existia una forma-
cion especifica con respecto a los sintetizado-
res. Cuando preguntamos sobre experiencias
realizadas para introducir el sintetizador en la
universidad, la respuesta de E7 fue clara:

“Te tengo que decir que no. O sea que al menos
en la universidad que yo estoy aqui, yo soy la per-
sona que mds utiliza este tipo de recursos. Diria
que aun no ha entrado de lleno ni en la universi-
dad, ni en escuelas de musica y ni por supuesto
en los conservatorios |[...]".

Estas declaraciones también sugerian que el
sintetizador no se usaba habitualmente ni en
las EMGP ni en las escuelas de musica. E5
ilustré esta situacién con el siguiente ejemplo:
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“[...] no he visto que ninguna escuela de musi-
ca... Si tienen que hacer una Rosalia, lo que van
a hacer es lo tipico con los instrumentos que fie-
nen acusticos van a hacer una versién. Ya estd,
no se va a utilizar el sintetizador, ni secuencias
ritmicas [...]”

En la ensefianza musical de régimen general,
las experiencias con el sintetizador tampoco
eran habituales. Sin embargo, el 37,5% de los
expertos sefalaron proyectos que habian fo-
mentado el conocimiento de este instrumento,
como Fem mdsica amb l"ordinador (Flores San-
chez y Fuertes Royo, 1993), Soundcool (Sastre
et al., 2015) y Els compositors entren a 'aula

(Getino Diez, 2018).

Los motivos por los que el
sintetizador no se usa regularmente
en la educacion musical son

variados

Los entrevistados sefalaron que habia multi-
ples motivos que justificaban la falta de uso
del sintetizador, entre los cuales destacaron
tres. El primero, mencionado por el 87,5% de
los entrevistados, se refirié al desconocimiento
del sintetizador por parte del profesorado. A
pesar de ello, el 50% de los expertos asegurd
que habia una generacién de gente joven que
cada vez mostraba més interés por las TIC y los
sintetizadores.

El segundo motivo que mds aparecié fue la
falta de tiempo en el curriculum. Dicha cau-
sa fue senalada por el 87,5% de los expertos,
aunque de un modo menos insistente que el
anterior motivo.

El tercer motivo, mencionado por el 62,5% de
los expertos, fue la falta de materiales diddcti-
cos disponibles al alcance de los/las docentes.
Aunque las TIC habian evolucionado mucho,
los expertos no encontraban materiales didéc-
ticos, instrumentos adecuados y/u orientacio-
nes metodoldgicas claras a la hora de utilizar
el sintetizador. En palabras del E5:

“En realidad, todos nos estamos basando en me-
todologias de ensefianza musical que son anti-
guas [...] Todas las metodologias (y que son muy
vélidas y que funcionan bien y que...) pero todas
parten desde una determinada perspectiva mu-
sical, que es una perspectiva musical anterior a
toda la fecnologia y a todo lo que habia.”

PABLO PUENTES MADARNAS I

Acuerdos y discrepancias en las
propuestas de los expertos para la

didactica del sintetizador

Dada su gran extensién, este apartado se ha
estructurado en cuatro temas con sus respecti-
vos subtemas.

Propuestas acerca de la edad del alum-
nado y del régimen educativo en el que se
podia ensenar el sintetizador.

El 75% de los expertos coincidié en que se
podria comenzar a sensibilizar en cuanto al
sinfetizador en educacién infantil o antes. Sin
embargo, el 12,5% de los expertos conside-
ré que seria mejor esperar hasta la etapa de
lo educacién primaria para que se asentaran
cierfos conocimientos musicales bésicos.

En cuanto al régimen educativo, el 100% de
los expertos estuvo de acuerdo en que la ense-
Aanza del sintetizador tenia cabida tanto en las
ensefianzas de régimen general como en las
de régimen especial de musica.

Propuestas acerca de la interfaz a utilizar
en el uso del sintetizador.

Este fue el subtema que més discrepancias
suscité entre los expertos debido a las implica-
ciones que conlleva el uso de un sintetizador
hardware o software en cuanto a la calidad
del sonido y la manera de controlar el sinte-
tizador: en el caso del sintetizador hardware,
el sonido se controla manipulando fisicamente
los controladores del sintetizador (teclado, kn-
obs, etc.) y en el caso del sintetizador software,
el sonido se controla mediante el ratén del or-
denador o las pantallas t4ctiles.

El 12,5% de los expertos defendié la importan-
cia de usar los sintetizadores hardware ana-
|6gicos dada su sonoridad y la posibilidad de
controlar fisicamente el instrumento. El 50%
apoyé los sintetizadores software por su facili-
dad de uso en el aula y su bajo coste econémi-
co. El 25% defendié el uso de ambos depen-
diendo del contexto y el 12,5% restante dijo no
tener preferencia.
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Propuestas sobre los contenidos y su se—
cuenciacion.

El 25% de los expertos propusieron que los
contenidos siguieran la estructura del propio
sintetizador. El 12,5% de los expertos opind
que a la hora de realizar ejercicios con nifos/
as era importante comenzar por los compo-
nentes del sintetizador mds facilmente percep-
tibles, como el filtro y la envolvente del amplifi-
cador. El resto de los expertos (62,5%) no tuvo
una opinién clara sobre la secuenciacién de
los contenidos, dejéndola asi a la eleccion del/
la maestro/a.

Ademds, el 100% de los expertos coincidié en
que era importante la experimentacion libre
con el sintetizador, sobre todo durante los ini-
cios de su aprendizaje. El 75% consideraron
que ademds de la experimentacion era valioso
introducir ejercicios para asi entender el fun-
cionamiento de los componentes del sintetiza-
dor. El E8 lo ilustra con un ejercicio para en-
tender la envolvente del amplificador a través
del timbre del piano:

“[...] Para explicar la envolvente ADSR, el tiempo
de ataque, decay y todo esto [...] les dices a ver,
para hacer un piano, el tipo de ataque, écémo
lo hacemos?, élo pongo largo, lo pongo corto?,
&y cudnto de corto? Tantos milisegundos. Simple-
mente, movemos el puntito del ataque, mds ade-
lante o mds atrds, e inmediatamente te dicen “no
menos”, tiene que ser menos porque si no desde
aqui ves como va subiendo.”

Miscelanea de temas en torno al
sintetizador en el contexto educativo
actual, la importancia del
autodidactismo en el aprendizaje del

sintetizador, las TIC y la musica.

Por Gltimo, nos encontramos con una misce-
lanea de temas que, si bien no encajaba en
ninguno de los tres temas generales anterio-
res, ofrecia informacién relevante para nuestro
estudio. El primero de ellos, mencionado por
el 75% de los expertos, se refirié al bajo coste
econémico de los sintetizadores y la facilidad
para su adquisicidn, ya que hoy en dia existe
un gran mercado de segunda mano y empre-
sas de plugins que los comercializan.

El segundo tema aludié a la importancia del
autodidactismo en el aprendizaje del sintetiza-

dor. El 62,5% de los entrevistados reconocie-
ron que muchos de sus conocimientos sobre
el sintetizador habfan sido adquiridos autodi-
décticamente y que esto era extensible a gran
parte del profesorado de musica. E7 comenté:
“lo poco que sabemos los que sabemos algo
es fodo autodidacta, casi.”

El tercer y Ultimo tema se refirié a que las TIC
debian ser usadas con fines musicales y no
tecnoldgicos, un aspecto que en muchas oca-
siones las propuestas educativas no cumplian.
Asi, E3 comenté: “y en general, todas las pro-
puestas tecnolégicas que he ido viendo, o sea
no hay una propuesta musical. Es una propues-
ta tecnoldgica. Y nos faltaria una propuesta
musical que vaya més allé de la tecnologia.
Vamos a hacer musica.”

DISCUSION E IMPLICACIONES
EDUCATIVAS

El presente estudio tenfa como objetivo inda-
gar y analizar el conocimiento y el uso peda-
gégico del sintetizador en la educacién mu-
sical de Catalufa a través de la opinién de
personas expertas en la temdtica estudiada. A
continuacién se expone la discusion de los re-
sultados, dando asi respuesta a las preguntas
de investigacién formuladas previamente.

Con relacién a la primera pregunta —2qué ex-
periencias diddcticas relacionadas con el sinte-
tizador se han desarrollado en las aulas de mo-
sica de Catalufa?—, los resultados obtenidos
muestran que existe un escaso conocimiento
y uso pedagdgico del sintetizador en las EM
de Catalufa. Esta conclusién respalda lo es-
tablecido por los referentes teéricos y de ella
se desprenden tres implicaciones importantes:
(1) la ensefianza del sintetizador se encuentra
en un momento de incipiente desarrollo y su
uso aun no se ha estandarizado (Arostegui,
2010; Calderén-Garrido et al., 2019; Sava-
ge, 2010; Serrano, 2017; Webster, 2007);
(2) en las EASM existen especialidades como
Sonologia y Composicién, donde el uso de
este instrumento estd mds extendido, lo cual
demuestra la mayor atencién prestada por es-
tas disciplinas a los sintetizadores y al timbre
electrénico (Billis et al., 2011; Doering, 1999;
Foster, 1993; Letowski, 1985; Quesnel, 2001;
Stockhausen y Kohl, 1996) y (3) los sintetiza-
dores y los teclados MIDI se usan en muchas
ocasiones como si fueran un piano electréni-
co, desaprovechando el espectro de presta-
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ciones del instrumento (Mills y Murray, 2000;
Mooney, 2011; Salaman, 1997).

Esta Oltima implicacién nos conduce a res-
ponder la segunda pregunta de investigacién
—2cudles son los motivos que explican el poco
uso del sintetizador en la educacién musical
actual?—, podemos concluir que principal-
mente los motivos son tres: la falta de forma-
cién del profesorado, la falta de tiempo en
los distintos curriculums de musica y la falta
de materiales diddcticos apropiados. Estas
conclusiones apoyan los argumentos de los
estudios previos, los cuales destacan la nece-
sidad de formar a un profesorado con bajas
competencias digitales (Dominguez-Lloria y Pi-
no-Juste, 2021; Hervas-Zafra, 2015; Martin et
al., 2019). A nuestro entender, esta formacién
deberia poner especial énfasis en (1) el cono-
cimiento del espectro de posibilidades melédi-
cas, ritmicas, arménicas y, sobre todo, timbri-
cas del sintetizador (Gibson, 1977; Mooney,
2011) y (2) sus multiples aplicaciones educati-
vas (Brown, 1994; Nilsson, 2003; Palazén-He-
rrera, 2016; Robles Mateo et al., 2018; Stau-
ffer, 2001; Wiggins, 1993). Solo de este modo
se podrd conseguir una transformacién real de
los actividades musicales (Puentedura, 2013)
que integre el sonido del sintetizador en las
EM (Cann, 2007; Shepard, 2013) y acerque al
universo timbrico del alumnado a la educacién
musical (Cain, 2004; Savage, 2010).

Ademds, es necesario que en la legisla-
cién vigente (Decret 85/2014, 2014; Decret
5/2017, 2017; Decret 119/2015, 2015) se
referencie de manera clara y univoca al sin-
tetizador (1) ofreciendo orientaciones meto-
dolégicas y (2) dotando a los/las profesores/
as de los recursos necesarios para abordar su
ensefanza mas alld de la consulta a libros
tutoriales (Cann, 2007; Russ, 2012; Shepard,
2013; Vail, 2014).

En cuanto a la tercera pregunta de investiga-
cién —2qué ideas y propuestas podrian ayudar
a desarrollar una diddctica del sintetizador? —,
los expertos aportan propuestas que muestran
puntos de acuerdo y discrepancias. Ello pro-
bablemente sea consecuencia de los diversos
niveles educativos en los que trabajan y, por
lo tanto, de las diferentes experiencias educa-
tivas que llevan a cabo con el sintetizador. En
muchas ocasiones, estas opiniones evidencian
la falta de normalizacién de esta discipling, la
cual presenta una gran cantidad de cuestiones
todavia no resueltas. En otras, las opiniones

PABLO PUENTES MADARNAS I

reflejan la gran distancia que separa las dis-
ciplinas de la educacién musical y la TM. Este
hecho puede verse reflejado en la literatura
cientifica, donde los estudios provenientes de
la educaciéon musical se orientan generalmen-
te a la investigacién del sintetizador como par-
te del proceso compositivo y creativo (Nilsson,
2003; Nilsson y Folkestad, 2005; Palazén-He-
rrera, 2016; Sastre et al., 2015; Savage,
2005; Smith, 2011; Stauffer, 2001; Walzer,
2016; Wiggins, 1991), mientras los estudios
que provienen del campo de la ingenieria y las
ciencias han ahondado en el funcionamiento
del sintetizador, la sintesis de sonido y la crea-
cién de sonidos electrénicos sin una finalidad
especificamente musical (Billis et al., 2011;
Doering, 1999; Foster, 1993; Letowski, 1985;
Quesnel, 2001).

Como ya hemos comentado anteriormente,
el otro gran aspecto en el que discrepan los
expertos es sobre la interfaz a utilizar. De una
manera similar a lo que sucede en la literatura
cientifica, los expertos con orientacién educati-
va se decantan mdés por sintetizadores software
(Nilsson, 2003; Palazén-Herrera, 2016; Sastre
et al., 2015) y los que estdn més vinculados a
las ensefianzas especiales de musica y a la in-
genierfa de sonido creen que es importante la
utilizacion de sintetizadores hardware, ya que
consideran que el sonido y el control fisico del
sintetizador es importante (Billis et al., 2011;
Foster, 1993). Las claves de estas decisiones se
encuentran muchas veces relacionadas con el
factor econémico y la facilidad de aplicacién
en los diversos niveles educativos.

Aun asf, cabe destacar el alto grado de unani-
midad observada entre los expertos en temas
claves como: (1) iniciar la sensibilizacién del
sonido del sintetizador en la etapa de edu-
cacién infantil o antes, (2) introducir el sinte-
tizador tanto en las ensefanzas de régimen
general como en las de régimen especial de
musica) y (3) otorgar importancia a los ejerci-
cios guiados, el entrenamiento auditivo y la ex-
perimentacién en la didéctica del sintetizador.

Todas las conclusiones que hemos presentado
entrafan una serie de implicaciones pedagé-
gicas que pueden ser de utilidad a la hora de
elaborar materiales didécticos destinados a
la ensefanza-aprendizaje del sintetizador. Asi
pues, es recomendable: (1) formar al profeso-
rado y dotarlo de materiales y orientaciones
metodolégicas claras en cuanto al conoci-
miento y uso pedagdgico del sintetizador; (2)
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iniciar la ensefanza-aprendizaje de este ins- sical discourse as composers. International
trumento con una etapa de sensibilizacién, si- Journal of Music Education, 0s-28(1), 37—
guiendo posteriormente con su estudio formal; 62.

(3) introducir el sintetizador tanto en las en-

sefanzas de régimen general como en las de Billis, S., Anid, N., y Giordano, S. (2011). Work
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RESUMEN

La formacién de los futuros docentes es un aspecto importante para el sistema educativo espafol, pues
contard préximamente con esos tfitulados en sus aulas. Conocer sus creencias, expectativas y factores
relacionados con su formacién, como la distribucién de los créditos de las asignaturas de cursan,
pueden ayudar a mejorar esa formacién y el desarrollo de las clases. Con esta finalidad, este trabajo
tiene como obijetivo conocer las opiniones de estudiantes de la especialidad de MUsica del Mdster de
Profesor de Educacién Secundaria de la Universitat de Valéncia. Eso se hace recopilando esos aportes
y compardndolos con los de un trabajo anterior (Lépez-Calatayud y Botella-Nicolds, 2021). De esta
manera, se pueden advertir los cambios personales y formativos. Los resultados presentan algunas
diferencias significativas, como que la asignatura de MUsica en Secundaria debe desarrollar en el
alumno competencias TIC musicales y que parecen estar mds interesados en materias de innovacién
e investigacién (Innovaciéon docente e iniciacién a la investigacién educativa en Mdsica). Asimismo,
existen diferencias de género. Los hombres se han interesado mds por el desarrollo de las clases y el
Trabajo Final de Mdster y las mujeres por conocer estrategias de actuacién y recursos diddcticos.

= L9 BN\ = -

Méster de Profesor en Educacién Secundaria, Midsica, Opiniones del alumnado, Creencias del alumnado,
Expectativas sobre la formacién en centros

ABSTRACT

The training of future teachers is an important aspect for the Spanish education system, which will soon
have these graduates in its classrooms. Knowing their beliefs, expectations, and factors related to their
training, such as the distribution of credits in the subjects they take, can help to improve their training
and the development of their classes. With this in mind, the aim of this study is to find out the opinions
of students specialising in Music on the Master’s Degree in Secondary Education at the Universitat de
Valencia. This is done by compiling these contributions and comparing them with those of a previous
work (Lépez-Calatayud & Botella-Nicolds, 2021). In this way, personal and formative changes can be
noted. The results show some significant differences, such as the fact that the subject of Music in Sec-
ondary Education should develop students” musical ICT skills and that they seem to be more interested
in innovation and research subjects (Teaching innovation and initiation to educational research in Mu-
sic). There are also gender differences. Men were more interested in the development of classes and
the Master’s Final Project, while women were more interested in learning about performance strategies
and teaching resources.

Master’s Degree in Secondary Education, Music, Students’ opinions, Students’ beliefs,
Expectations about training in schools
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INTRODUCCION

Hace poco mds de medio siglo que para desa-
rrollar la funcién de profesor de Educacién Se-
cundaria es necesario contar con una forma-
cién pedagdgica habilitante (LEY 14/1970).
A lo largo de este tiempo, esa formacién ha
estado a cargo del Curso de Adaptacién Pe-
dagdgica (CAP), del Curso de Cuadlificacién
Pedagégica (CCP) y del Titulo Profesional de
Especializacién Diddctica (TED) (Gonzélez,
2009), aunque este Gltimo no llegd a las au-
los de los futuros profesores de secundaria
(Bolivar, 2007). En el curso académico 2009-
2010, la formacién pedagdgica habilitante se
establecié a través del Méster de Profesor de
Educacién Secundaria (MPES), como indica-
ba el Real Decreto 1834/2008, que también
recogia la derogacién de cualquier otfro tipo
de habilitacién paralela. EI MPES llegé, entre
otfros, para ampliar la formacién ofrecida por
los cursos formativos previos. Asi, la Orden
ECI/3858/2007 especifica que el MPES debe
de incluir en su plan de estudios la siguiente
distribucién minima: a) un médulo Genérico
(12 créditos ECTS), b) un médulo Especifico
(24 créditos ECTS) y ¢) el Practicum (16 crédi-
tos ECTS).

El paso del CAP al MPES preocupé a varios
investigadores, que se interesaron por cono-
cer diferencias derivadas del modelo formativo
cursado (Cid et al., 2012). Las respuestas de
los participantes a una encuesta, 143 (CAP) y
48 (MPES), no mostraron diferencias significa-
tivas derivadas de haber recibido una forma-
cién u ofra, lo que se atribuyé a varios factores:
(a) el escaso compromiso de las instituciones
en su puesta en marcha, (b) la ausencia de
guias diddcticas y la experiencia del profeso-
rado, (c) los problemas con el Précticum y (d)
los defectos en la organizacién, coordinacién
y desarrollo. La instauracién del MPES también
destacd deficiencias en otras universidades,
qgue adolecian de: apremio en la puesta en
marcha, prevalencia de intereses econémicos
a criterios pedagdgicos y problemas en la or-
ganizacién del Précticum, los tiempos para de-
sarrollar el Trabajo Final de Master y la falta de
inversiones (Vilches y Gil, 2010).

El segundo afo de implantacién del MPES tuvo
ciertas mejoras en algunas universidades, asi
se desprendia de investigaciones que compa-
raron los dos primeros afios del MPES (Manso
y Martin, 2014). Entre esas mejoras se encon-
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traba una valoracién mds positiva de algunas
materias relacionadas con el médulo especifi-
coy el Précticum y la adquisiciéon de competen-
cias. Sin embargo, el grado de acuerdo con la
afirmacién “ser profesor es mds que saber de
mi disciplina” (Manso y Martin, 2014, p. 166)
era bajo, lo que indicaba un escaso interés en
conocer y trabajar metodologias de ensefan-
za-aprendizaje, de inclusividad y de atencién a
la diversidad. Sobre el TFM, parecia que “no
se hubiera enmarcado adecuadamente en el
conjunto del plan de estudios, ni en relacién
con el Practicum” (Manso y Martin 2014, p.
166). Factores que también acontecian en la
UV (Botella-Nicolds y Gallego, 2014). Cabe
sefalar que un estudio actual plantea que el
enfoque del TFM (estado de la cuestion, pro-
puesta de innovacién docente o proyectos de
investigacion) y el drea académica de dominio
parece tener implicaciones en los resultados

(Sédnchez-Cabrero, 2021).

Buendia et al. (2011) investigaron cudles eran
las competencias generales y especificas del
bloque genérico mds relevantes para el alum-
nado y cudl era su grado de consecucion.
Los participantes en el estudio fueron 334 es-
tudiantes de la Universidad de Granada del
curso académico 2009-2010. Los resultados
destacaron una serie de competencias que los
participantes consideraron importantes. Sin
embargo, los resultados también indicaron
que la contribucion del MPES a la obtencién
de esas competencias durante su formacién
era minima. En un trabajo posterior (Sarce-
da-Gorgoso et al., 2020) desarrollado en una
edicion del MPES mds préxima, la percepcion
competencial del alumnado tras haber cursa-
do el Mdéster habia aumentado.

Herndndez y Carrasco (2012) se interesaron
por conocer las percepciones del alumnado
sobre el funcionamiento del MPES. Los parti-
cipantes fueron 227 estudiantes de la Univer-
sidad de Alicante que cursaron esta formacién
en el curso académico 2011-2012. Los resul-
tados sugirieron una insatisfaccién general del
alumnado con la distribucién de las materias
y con la coordinacién entre el profesorado.
Los argumentos en los que se fundamenta-
ban esas insatisfacciones se basaban en sola-
pamientos tedricos y carencias de propuestas
formativas. Existia la idea generalizada de que
la formaciéon recibida era de utilidad, en es-
pecial reconocian la utilidad de acercarse al
funcionamiento de las aulas de secundaria y
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loa formaciéon en metodologias para usar en
las mismas. No obstante, destacaban una co-
nexién escasa entre teoria y prdctica. Asimis-
mo, los participantes presentaban un interés
principalmente vocacional por la ensefanza.
Por Ultimo, los resultados sugirieron que las
expectativas depositadas en el MPES parecian
cumplirse, aunque los participantes demanda-
ban otras modalidades de formacién que no
fuesen solo presencial u horarios que facilita-
sen compaginar los estudios con otras tareas
propias. Sin embargo, en el trabajo de Zaga-
laz et al. (2011), los alumnos del MPES de la
Universidad de Jaén en la edicion 2010-2011
indicaron que las expectativas depositadas en
el Mdster no se satisficieron. Si bien no existian
diferencias significativas de género y edad, las
expectativas eran ligeramente mayores en mu-
jeres que en hombres. Ademds, las expectati-
vas aumentaban de manera proporcional con
lo edad: a mayor edad mayores expectativas
depositadas en el MPES. Se obtuvo una dife-
rencia significativa en la relacién expectativas
e intenciéon de dedicarse a la docencia. Las
expectativas eran mayores en aquellos que te-
nfan la intencién de ser docentes y menores
en aquellos que no, a pesar de estar cursando
la formacién habilitante. Estos autores indica-
ron que “en nuestro caso parece confirmarse
la idea preconcebida de que la labor docente
en Educacién Secundaria es una tarea que res-
ponde principalmente a la vocacién” (Zagalaz

etal, 2011, p. 29).

La vocacién de ser docente puede ser una de
los acciones que apunten a tal fin. No obs-
tante, el alumnado también puede valorar la
funcién docente de manera pragmética como
una oportunidad o via de acceso mds a un
mercado laboral complejo. Los resultados de
Pontes et al. (2010) apuntan en esa direccién,
proponiendo un mayor interés pragmatico que
vocacional de los estudiantes. Esto, en cierto
modo, destaca el problema moral o la falta
de una identidad profesional a la que puede
que algunos de ellos deban de hacer frente,
viéndose condicionados a tomar la opcién de
ser docente como una posible solucién para
enconfrar un trabajo relativamente estable
(Marcelo, 2009). El trabajo de Mufoz-Ferndn-
dez et al. (2019) informa de tres tipologias de
estudiantes que se matriculan en el MPES: a)
un grupo que considera la docencia como una
manera de acceder al mercado laboral, b) otro
grupo con una vocacién encontrada, pues a
pesar de matricularse en el MPES no conside-
raba la docencia como proyecto profesional y

c) ofro que se caracteriza por una vocacién in-
trinseca. Retomando el trabajo de Pontes et al.
(2010), los resultados también sugieren que
los estudiantes valoran principalmente las cua-
lidades innatas y la experiencia como factores
relevantes para la formacién docente, prestan-
do poca atencién a la formacién de contenido
psicopedagdgico.

Cachén et al. (2015) han contrastado las
opiniones de 33 docentes y 40 discentes del
MPES. Los participantes han contestado a un
cuestionario que trata aspectos relacionados
con las contribuciones que ha hecho el MPES
a la formacién de los alumnos, la actuacién
del profesorado, opiniones hacia el alumnado
por el profesorado y los intereses y la prepara-
cion de los estudiantes. Las preguntas han sido
similares para unos y otros, pero adaptadas a
cada rol: docente o discente. Los resultados
sugieren que el profesorado cree que el MPES
ha ayudado a los estudiantes a prepararse
como futuros profesores, mientras que los es-
tudiantes opinan que no ha sido asi, con la ex-
cepcién de que consideran de manera positiva
la informacién sobre el funcionamiento de los
centros de secundaria. Los profesores valoran
significativamente su labor docente, pero los
alumnos no, a excepcién de los consejos para
el desarrollo del TFM. Los profesores tienen
varias creencias negativas sobre los estudian-
tes como la de que cursan el MPES porque es
obligatorio para ser profesor de secundaria y
dedican poco tiempo y esfuerzo a adquirir los
contenidos didécticos, mientras que los estu-
dianfes creen que tienen suficiente dominio
de los contenidos relacionados con su espe-
cialidad e informan que cursan el Méster para
poder acceder a la docencia, aunque también
para aprender contenidos diddcticos. Asimis-
mo, los estudiantes valoran positivamente la
participacién en el MPES de profesores de se-
cundaria, puesto que les aportan conocimien-
tos prdcticos importantes en su formacién.

Martinez y Villardén-Gallego (2015) han in-
vestigado las creencias sobre el concepto de
la funcién docente en secundaria. Los parti-
cipantes han sido 35 discentes del MPES que
respondieron a un cuestionario de preguntas
abiertas una vez finalizado el periodo de for-
macién. En opinién de los participantes, el do-
cente de secundaria tiene la misién de orientar
y educar a sus alumnos, planificar y organizar
el proceso de ensefianza-aprendizaje, proveer
informacién, promover el esfuerzo y la auto-
nomia, atender a la diversidad y trabajar en
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equipo. Esos futuros docentes comparten que
un buen profesor debe de tener conocimientos
disciplinares y pedagdgicos. Los participantes
han transmitido que la formacién recibida en
el MPES les ha ayudado a valorar la funcién
que tiene el docente de educacién secunda-
ria. Esos resultados encuentran apoyo en un
trabajo reciente (Sola-Reche et al., 2020), en
el que los participantes han valorado signifi-
cativamente que los profesores de secunda-
ria deben tener la competencia de aprender
a aprender, apuntando también a aspectos
como la convivencia y las relaciones sociales
y el fomento del espiritu critico y reflexivo de
los alumnos. Los valores humanos y éticos/so-
ciales también han sido los mejor valorados
por los participantes de otro estudio (Serrano
y Pontes, 2015), que también indicaron que
presentaban un nivel de satisfaccién modera-
do con el logro de los objetivos globales del
MPES y un nivel de satisfaccién més bajo en
el caso de las competencias generales, pero
mostraban interés por las materias relaciona-
das con su itinerario especifico.

Una serie de trabajos se han interesado por
los planes de estudio del MPES (Azkarate et
al., 2019; Lépez-Calatayud y Bermell, 2016;
Lépez-Rios y Vicente-Nicolds, 2019; Serrano et
al., 2020). Lopez-Calatayud y Bermell (2016)
se preocuparon por conocer qué universida-
des ofertaban el MPES vy la especialidad de
Mdsica. Tras analizar los planes de estudio de
esas universidades, se informé de cémo distri-
buian los 60 créditos y, especialmente, el re-
manente de 8 créditos que establece la Orden
ECI/3858/2007. Ademéds, el andlisis afloré la
actuacién de algunas universidades de ofertar
asignaturas optativas. Esta actuacién se puede
entender que beneficia al alumnado, ya que le
permite elegir aquellas materias afines con sus
intereses o preocupaciones, sintiéndose parti-
cipe en la construccién de su propio aprendi-
zaje. Un trabajo actual apoya las diversas dis-
tribuciones realizadas por varias universidades
del remanente de 8 créditos, asi como otras
variantes educativas y organizativas, como la
oferta de plazas, el perfil del profesorado que
imparte docencia y la realizacion del Practicum
y el Trabajo Final de Mdster (Lépez-Ramos et
al., 2020). Sin embargo, aspectos relaciona-
dos con el movimiento y la danza parecen
recibir poca atencién dentro de los planes de
estudio (Lépez-Rios y Vicente-Nicolds, 2019).

Lépez-Calatayud y Botella-Nicolds (2021) in-
vestigaron las creencias de los estudiantes del

FERNANDO LOPEZ CALATAYUD I

MPES de la UV de la especialidad de MUsica
en su edicién 2014-2015, sus expectativas al
cursar el Mdster, su valoracién de la distribu-
cién de los créditos de las asignaturas que lo
conforman y posibles diferencias de género.
Los resultados informaron de las opiniones de
los participantes sobre aspectos relacionados
con la formacién del MPES y la funcién do-
cente en secundaria. Asimismo, no se encon-
traron diferencias de género. El objetivo del
presente estudio guarda relacién con el de ese
trabajo, pues consiste en examinar de nuevo
las creencias, expectativas y valoracién de la
distribuciéon de los créditos del MPES en la UV
tras varias ediciones. Eso se hace con la fina-
lidad de conocer si existen diferencias en los
conceptos y aportes con los del alumnado del

trabajo anterior (Lopez-Calatayud y Botella-Ni-
colds, 2021).

METODO

Este estudio corresponde a un trabajo cuanti-
tativo de carécter descriptivo y naturaleza com-
parativa. Se ha utilizado el software estadistico
IBM SPSS Statistics en su versién 25 para el
andlisis de los datos. Los datos de la edicién
2014-2015 provienen de un trabajo previo
(Lopez-Calatayud y Botella-Nicolds, 2021).
Los datos de la edicién 2019-2020 se reco-
gieron a través de la plataforma Google For-
mularios. Como en el estudio anterior, esto se
hizo cercanos a la finalizacién del curso aca-
démico. Sin embargo, en este caso se envié un
correo electrénico a los alumnos con el vinculo
para que participasen libre y anénimamente.
Ninguno de ellos planteé duda alguna sobre
el mismo.

Participantes

TTodos los participantes eran alumnos de la
especialidad de MUsica del MPES de la UV. Las
caracteristicas de los alumnos de la edicién
2014-2015 ya se han informado (Lépez-Ca-
latayud y Botella-Nicolds, 2021). Las de los 18
alumnos (n = 18) de la edicién 2019-2020
son las siguientes: (a) todos estaban matricula-
dos a tiempo completo en el Méster, (b) 6 par-
ticipantes (35,3%) eran de género masculino y
11 (64,7%) femenino (1 participante no indico
el género) y (c) la edad media era de 24,94
anos (DT = 2,135), siendo la edad minima 23
anos y la méxima 31. La Tabla 1y la Tabla 2
recogen esta informacién
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Tabla 2: Descriptivos relativos a la distribucién
de estudiantes segin edad

Tabla 1: Descriptivos de los participantes de
las dos ediciones
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2014-2015 | 2019-2020

% N % N

Mdsculino 45,2 14| 35,3 6
Femenino 54,8 17| 64,7 11
N vdlido (segun lista) 31 17 (18)
Instrumento

El cuestionario utilizado (Autorl y Autor2,
2021) tomd como referente el construido por
Zagalaz et al. (2011), pero se transformaron
y afadieron aquellos ftems pertinentes para
alcanzar los objetivos perseguidos. La perti-
nencia y adecuacién de los ftems del cuestio-
nario fueron validados a través del estadistico
Kappa de Cohen que arrojé buenos valores
de acuerdo por cada uno de los dos jueces
expertos participantes con k = 0,789 y k =
0,664, respectivamente. El andlisis de fiabili-
dad mediante el coeficiente Alfa de Cronbach
destacd una alta consistencia interna con un
valor de o > 0,80. El cuestionario final se es-
tructuré en seis dimensiones que abordaron
temdticas diferentes. El nGmero de items fue
46, evaluables anénimamente con el modelo
de escala Likert 5, donde 1 corresponde a la
menor aceptacién de lo que se plantea y 5 a
la mayor. El cuestionario también recogia otros
datos sociodemograficos como el género y la
edad de los participantes.

X~ DT
2914-2015 26,42 4,65
2019-2020 24,92 2,13
Resultados

La prueba de normalidad (Shapiro Wilk) indicé
que los datos no tenian una distribucién nor-
mal (p < 0,05), lo que condujo a realizar la
prueba inferencial no paramétrica U de Mann
Whitney. A continuacién, organizados en di-
mensiones, se muestran los resultados de los
andlisis descriptivos y los andlisis de varianza

de las dos ediciones del MPES. Se ha conside-
rado un nivel de significancia del 5%.

Primera dimension: “Necesito cursar este
MPES para:”

Todas las medias de los ftems que conforman
la primera dimensién han sido més elevadas
en la edicion 2019-2020 que en la edicién
2014-2015, de hecho, han superado el valor
de 3,5 puntos en la escala de 5 puntos. Sin
embargo, no existen diferencias significativas
entre estas ediciones. La Tabla 3 recoge esta
informacién.

Tabla 3: Estadistica descriptiva e inferencial de la primera dimensién

2014-2015 2019-2020 )
- : Sig- (p)
X DT N X DT N

1. Obtener preparaciéon psicopedagégica necesaria para
la formacién del docente. 3,26 1,32 31| 3,56 | 1,34 18| 0,430
2. Aprender metodologias con las que transmitir conoci-
mientos. 3,32 1,35 31(3,61]1,19 18| 0,509
3. Adquirir una formacién especifica. 3,10 1,22 3113,61| 1,09 18| 0,188
4. No lo creo necesario, pero es obligatorio para ser
docente de secundaria. 2,84 1,59 31| 3,72 1,32 18| 0,059
N vdlido (segin lista) 31 18
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Segunda dimensién: “Para ser docente
considero que:”

sobre 5. Eso ha sido asi a excepcién del item
5, que solo ha alcanzado una media de 2,61
puntos en la escala de 5 puntos. Sin embargo,
de nuevo, no existen diferencias significativas
entre ambas ediciones. La Tabla 4 recoge esta
informacioén.

Como en la primera dimensién, todas las me-
dias de los ftems de esta segunda dimensién
han sido mayores en la edicién 2019-2020
que en la edicién 2014-2015. Esto a excep-
cién de la media alcanzada en el ftem 7, que
ha sido inferior. Por su parte, todos los items
superaron la media de 3,5 puntos e incluso
estuvieron cercanos a una media de 5 puntos

Tabla 4: Estadistica descriptiva e inferencial de la segunda dimensién

2014-2015 2019-2020 )
} - Sig. (p)
X DT N X DT N

5. Hay que nacer para ello, es decir, es algo innato. 2,52 1,20 3112,61| 1,19 18| 0,822
6. No hay que nacer, es necesario formarse y estar conti-
nuamente actualizdndose. 4,13| 0,88 3114,22| 0,88 18| 0,723
7. Existe una conjuncién de los dos factores anteriormente
citados. 4,00 1,18 313,89 1,18 18| 0,683
8. Ademds de ensefar hay que educar al alumnado. 4,35| 0,79 3114,78| 0,43 18| 0,051
N vdlido (segun lista) 31 18

Tercera dimension: “Pienso que la
asignatura de Musica en Secundaria:”

Como en las dimensiones anteriores, todas las  ha alcanzado la media con el valor méximo

medias de la edicién 2019-2020 son superio-
res a las de la edicion 2014-2015. Eso es asi
a excepcién de las medias del ftem 11, que
fueron iguales. Cabe resaltar que en la edicién
més reciente hay un nUmero importante de
ftems con una media que supera los 4 puntos
de la escala de 5 puntos, 7 de los 12 items que
constituyen esté dimensién lo hacen. Incluso se

de 5 puntos en el item 9 o se ha estado cerca
de alcanzarlo en el item 10. Por su parte, el
ftem 17 ha conseguido el valor mdas bajo con
una media inferior a los 2 puntos. A diferencia
de las anteriores dimensiones, en esta hay un
item (14) que muestra diferencias significativas
a favor de la ediciéon 2019-2020. La Tabla 5

recoge esta informacién.

Tabla 5: Estadistica descriptiva e inferencial de la tercera dimensién

2014-2015 2019-2020 )
- - Sig. (p)
X DT N X DT N

9. Es tan importante como cualquier ofra asignatura. 4,771 0,68 30| 5,00 0,00 18 0,110
10. Aumenta la formacién como individuo a través de la
creatividad. 4,771 0,62 | 31| 4,94| 0,24 18 0,274
11. Consiste en una oportunidad para cambiar los gus-
tos musicales. 3,06 1,29 31|3,06]| 1,73 18 0,941
12. Debe desarrollar en el alumno el aprendizaje de
instrumentos musicales. 3,5510,93| 3113,83]0,79 18 0,376
13. Debe desarrollar en el alumno el aprendizaje vocal. | 3,52| 0,81 | 31 3,61 1,19 18 0,577
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14. Debe desarrollar en el alumno competencias TIC de

dmbito musical. 3,291 0,97 31| 4,00| 0,77 18 0,013*
15. Debe desarrollar en el alumno una competencia

auditiva. 3,901 0,83| 31|4,28|082| 18 0,132
16. Debe desarrollarse solo con aspectos prdacticos. 3,10 1,19 31| 3,28 1,45 18 0,648
17. Debe desarrollarse solo con aspectos teéricos. 1,771 0,99 31| 1,78 1,26 18 0,673
18. Es un compendio de aspectos tedrico-prdcticos. 4,231 0,92| 31| 4,67| 0,59 18 0,097
19. Supone un contexto perfecto para la inclusividad en

la clase. 4,271 0,98| 30| 4,61| 0,70 18 0,197
20. Supone un contexto perfecto para la atencién a la

diversidad en la clase. 4,331 0,80| 30| 4,50]| 0,79 18 0,427
N valido (segun lista) 29 18

Cuarta dimensién: “En qué medida
esperas aprender con este MPES:”

A diferencia de lo ocurrido en las dimensio-
nes anteriores, solo 4 de los 15 items que for-
man esta cuarta dimensién han alcanzado una
media mds elevada en la edicién 2019-2020
que en la edicién 2014-2015. Esos han sido
el nimero 25, el 30, el 32 y el 33. A pesar

puntos sobre la escala de 5 puntos. Asimismo,
cabe destacar que, mientras que el ftem 32 no
alcanzaba la media de 3 puntos en la edicién
2014-2015, en la 2019-2020 si lo ha hecho.
Sin embargo, no existen diferencias significati-
vas entre ambas ediciones del MPES. La Tabla

i‘% de ello, todas las medias de la edicion mds 6 recoge esta informacién.
~  actual han sido superiores a la media de 3,5
g Tabla 6: Estadistica descriptiva e inferencial de la cuarta dimensién
Nel
2 2014-2015 2019-2020 ,
2 - - Sig. (p)
5 X DT | N X DT N
§ 21. Nociones sobre las caracteristicas psicolégicas del alum-
2 nado. 4,06 1,03| 31| 3,61| 1,14 18 0,148
(% 22. Informacién relacionada con la organizacién y funciona-
e miento de los centros educativos. 3,941 0,96| 31| 3,83| 0,86 18 0,622
N 23. Estrategias de intervencién en problemas conductuales
80 subyacentes en el aula. 4,261 0,89 | 31| 3,56| 1,54 18 0,181
4;’ 24. Técnicas de actuacién entre alumno y familia. 4,03 1,05| 31| 3,56]| 1,42 18 0,306
B 25. Indagacién en la normativa y curriculo regulador de las
g ensefianzas secundarias. 3,871 1,02 311|4,06| 1,00 18 0,499
C;) 26. Metodologias musicales de aplicacién en el aula. 4,231 1,231 313,94 1,21 18 0,253
33’ 27. Recursos diddcticos musico-instrumentales que ayuden a
z impartir las clases. 429(11,13| 31| 4,00| 1,08 18 0,215
28. Recursos diddcticos de programacién de unidades di-
ddcticas. 4,101 0,94 | 31| 3,76| 1,44 17 0,706
29. Recursos diddcticos vocales y de movimiento que ayuden
a impartir las clases. 4,101 0,94 | 31| 3,56| 1,42 18 0,231
30. Recursos diddcticos auditivos que ayuden a impartir las
clases. 4,191 0,91 | 31| 4,22| 0,81 18 0,964
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31. Recursos diddcticos TIC musicales que ayuden a impartir

las clases. 4,06| 1,00 31|3,94|1,39| 18 0,834
32. Aspectos que permitan tener un acercamiento a la fun-

cién investigadora. 2,971 1,17 31|3,50| 1,42 18 0,208
33. Una base tedrico-prdctica que sirva como punto de par-

tida para iniciarme en la docencia. 3,941 0,85 31| 4,00| 1,08 18 0,646
34. Conocer de primera mano la realidad educativa en se-

cundaria. 4,26 1,03 31|4,11|1,13| 18 0,785
35. Estructuracién de las clases por profesionales de la ma-

teria. 3,94|1,15| 31|3,67|1,53| 18 0,769
N vélido (segun lista) 31 17

Quinta dimensién: “Como alumno/a de
este Master, écomo crees de apropiada
la cantidad de créditos que tiene cada
asignatura con tus intereses como futuro

profesor?:”

Como ha ocurrido en dimensiones anteriores, excepcién del item 43, que no ha alcanzado
las medias de varios items han sido superiores esa cifra y, ademds, también ha alcanzado un
en la edicion 2019-2020. Concretamente, lo valor inferior al de la edicion 2014-2015. Por
han sido en las del item 37, 38, 39, 41 y 42. su parte, solo el ftem 41 ha tenido diferencias
Asimismo, en la edicién mds actual, las me- significativas a favor de la edicion 2019-2020.
dias de los items han sido iguales o superiores Tabla 7 recoge esta informacién.

a 3 puntos de la escala de 5 puntos. Esto a

Tabla 7: Estadistica descriptiva e inferencial de la quinta dimensién

&

Y]

0{

N

3

2014-2015 2019-2020 . £

5 - Sig. (p) 5

X DT N X DT N 9

36. Aprendizaje y desarrollo de la personalidad (4 créditos). | 3,60 | 1,19 | 30| 3,00| 1,53| 18 0,182 ;

37. Procesos y contextos educativos (8 créditos). 2,611 1,17 31|3,35|1,22| 17 0,056 o)

a

38. Sociedad, familia y educacién (4 créditos). 2,77 | 1,26 313,24 1,25 17 0,263 ~

39. Complementos para la formacién disciplinar de la espe- §

cialidad de musica (6 créditos) 3,00 1,24 313,41 | 1,62 17 0,261 £

40. Aprendizaje y ensefianza de la musica (16 créditos). 4,2911,01| 31|3,76| 1,48 17 0,242 é

41. Innovacién docente e iniciacién a la investigacién educa- A

™

tiva en musica (6 créditos). 2,871 1,09 31| 3,65| 1,37 17 0,032* e

472. Précticas en centros docentes (Practicum) (10 créditos). 3,55 1,57| 31|4,29|1,40| 17 0,068 ;-%

43. Trabajo final de Mdster (6 créditos). 3,101 1,22| 312,94 1,60 17 0,790 ZEm
N vélido (segun lista) 30 17
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Sexta dimensién: “En relaciéon con todos
los contenidos que se desarrollan en el
MPES opino que:”

La media del iftem 44 destacd que los partici-
pantes estaban mds conformes en la edicién
2019-2020 que en la edicién 2014-2015 con
la afirmacién de que la duracién del Mdster
es apropiada. No obstante, el valor alcanzado
no llega al 2,5 sobre la escala de 5 puntos.
Asimismo, la media del ftem 45 que afirma-
ba que la duracién del Mdaster es mds larga

fue inferior en la edicién 2019-2020, mientras
que la del 46 que afirmaba que era corta fue
mayor, aunque no alcanzd los 2 puntos sobre
lo escala de 5 puntos. No se encontraron di-
ferencias significativas entre las medias de las
ediciones en esta dimensién. Tabla 8 recoge
esta informacién.

Tabla 8: Estadistica descriptiva e inferencial de la sexta dimensién

2014-2015 2019-2020 .
- - Sig. (p)
X DT N X DT N
44. La duracién del Mdéster es la adecuada. 2,03 | 1,45 311 2,39| 1,38 18 0,230
45. La duracién del Master es larga. 3,90 | 1,65 30| 3,61 1,50 18 0,272
46. La duracién del Méster es corta. 1,571 1,25 301(1,89| 1,23 18 0,165
N vélido (segun lista) 30 18

Diferencias de género

En la edicion 2014-2015 no existian diferen-
cias significativas de género, pero en la edi-
cién 2019-2020 sf se han encontrado. Esto ha
sido asi en 7 ftems. La prueba de normalidad
(Shapiro Wilk) indicé que los datos no tenian
una distribucién normal (p < 0,05). Por con-
siguiente, se realizé la prueba inferencial no
paramétrica U de Mann Whitney. Los resulta-

dos indicaron que el género masculino era mds
proclive en los items 16, 17 y 43. El género fe-
menino lo era en los items 23, 24, 28 y 31. La
Tabla 9 recoge esta informacién.

Tabla 9: Estadistica descriptiva e inferencial de Diferencias de género

Masculino Femenino )

- DT | N | < Jor ] N | oW
16. Debe desarrollarse solo con aspectos prdcticos. 4,50 0,84 6| 2,82 1,25 11 0,016
17. Debe desarrollarse solo con aspectos teéricos. 2,67 | 1,63 61 1,36| 0,81 11 0,045
23. Estrategias de intervencién en problemas conductua-
les subyacentes en el aula 2,33 1,51 6| 4,45| 0,69 11 0,010
24. Técnicas de actuacién ente alumno y familia 2,67 1,51 6| 4,27 0,79 11 0,032
28. Recursos diddcticos de programacién de unidades
diddcticas. 2,61 1,52 51 4,55| 0,52 11 0,019
31. Recursos diddcticos TIC musicales que ayuden a im-
partir las clases. 3,00 1,41 6| 4,73| 0,47 11 0,007
43. Trabajo Final de Mdster (6 créditos). 4,33 0,82 6| 1,90 1,10 10 0,003
N vélido (segun lista) 10
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CONCLUSIONES

La formacién del futuro profesorado de edu-
cacién secundaria preocupa a investigadores y
formadores, que se interesan por conocer qué
les atrae a formar parte de este colectivo, qué
creencias muestran de la funcién docente, del
MPES o qué competencias han sido capaces
de adquirir o consideran importantes para la
funcién educativa en secundaria. Eso se suele
hacer con el propésito de ayudar a mejorar
y enriquecer el proceso de ensefianza-apren-
dizaje del futuro profesorado y el de aquellos
alumnos que préximamente estardn a su car-
go. El objetivo de este trabajo ha sido conocer
la existencia de cambios en las creencias, las
expectativas y la valoracién de la distribucién
de los créditos de las asignaturas del MPES de
la UV del alumnado matriculado el curso aca-
démico 2019-2020 respecto a una edicién

anterior (Lépez-Calatayud y Botella-Nicolds,
2021).

Los estudiantes mds recientes resaltan que les
preocupa los procesos de aprendizaje, pues
ha aumentado el interés por recibir formacién
psicopedagdgica. Asimismo, también ha au-
mentado el interés por aprender técnicas con
las que desarrollar su labor docente y por re-
cibir una formacién especifica que les habilite
para impartir clases en secundaria, aspectos
valorados por estudiantes en varios estudios
(Herndndez y Carrasco, 2012; Zagalaz et al.,
2011), pero no por otros (Manso y Martin,
2014). Sin embargo, a diferencia de la pri-
mera edicién analizada, los estudiantes des-
tacan la creencia de que para ser docente de
secundaria no es necesario cursar el MPES, lo
que apoya que existen estudiantes que cursan
esta formacién porque es un requisito impres-
cindible para ser profesor en secundaria (Ca-
chén et al., 2015). A pesar de esa opinién, los
estudiantes consideran que para ser docente
de secundaria hay que formarse y que con el
paso del tiempo serd necesario actualizar esa
formacién, pero también apuntan la existen-
cia de un factor innato. En otros trabajos, los
estudiantes han mostrado una tendencia vo-
cacional (Herndndez y Carrasco, 2012; Zaga-
loz et al., 2011) y pragmatica (Pontes et al.,
2010). Por su parte, aqui, los estudiantes han
aumentado su disposicién, que ya era elevada
en la edicién anterior, a ensefar y educar a su
alumnado, lo que converge con las creencias
de otros estudiantes (Martinez y Villardén-Ga-
llego, 2015).

Los estudiantes estdn totalmente de acuerdo

FERNANDO LOPEZ CALATAYUD I

con que la materia de musica es tan importan-
te como cualquier otra y que con ella se poten-
cia la creatividad de la persona. No obstante,
esta materia también puede y suele fomentar
ofros aspectos infra-personales e interpersona-
les, como la disciplina, el tfrabajo en equipo, la
concentracién, el auto-conocimiento, etc. En
cuanto a la oportunidad de cambiar los gustos
musicales de sus futuros alumnos, se mantiene
la idea de que algunos estilos musicales les
parecen mds importantes que otros. Sobre los
aspectos a tratar en el aula de musica, ha au-
mentado la posiciéon a desarrollar competen-
cias muUsico-instrumentales, vocales, auditivas
y TIC. Las competencias TIC lo han hecho de
manera destacable. Puede que eso se deba al
trabajo telemdtico derivado del confinamiento
por la COVID-19 y la necesidad de potenciar
en el alumnado el uso de este tipo de herra-
mientas TIC musicales con las que trabajar
de manera mdés eficaz en situaciones como
la vivida. Asimismo, se sigue prefiriendo uti-
lizar una metodologia que conjunte préctica y
teorfa, aunque de elegir una se mantiene la
prevalencia por la primera. Otros aspectos,
como trabajar la inclusividad del alumnado y
la atencién a la diversidad, se siguen preten-
diendo desarrollar significativamente en clase.
Una disposiciéon que coincide con la de va-
rios estudiantes (Martinez y Villardén-Gallego,
2015; Serrano y Pontes, 2015; Sola-Reche et
al., 2020), pero no con la de otros (Manso y
Martin, 2014; Pontes et al., 2010).

Los estudiantes siguen mostrando unas altas
expectativas en los temas que tratan las asig-
naturas del MPES. Mientras que los estudian-
tes de la edicion 2014-2015 destacaron las
expectativas depositadas en conocer recursos
muUsico-instrumentales, en la edicion 2019-
2020 lo han hecho del dmbito perceptivo. Sin
embargo, algunas expectativas han disminui-
do, como la de los aspectos relacionados con
los caracteristicas psicoldgicas del alumnado,
las estrategias de actuacion en problemas con-
ductuales en el aula, las técnicas de mediacién
entre alumno y familia y los recursos sobre uni-
dades diddcticas. Aunque en otros trabajos las
materias relacionadas con el médulo especi-
fico eran mejor valoradas (Manso y Martin,
2014), aqui no ha sido asi, pues han sido me-
nos valoradas. Eso a excepcién de las expecta-
tivas depositadas en los recursos perceptivos,
que han sido mayores. Las expectativas com-
partidas por los estudiantes hacen descartar si-
militudes con los aportes de ofros estudiantes,
que no consideraban necesario abordar con-
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tenidos relacionados con su propia especiali-
dad (Cachén et al., 2015). Cabe resaltar el
aumento en las expectativas relacionadas con
la funcién investigadora, lo que, opuestamente
a la primera edicién investigada, se encuentra
en linea con su opinién de que la funcién do-
cente requiere una formacién actualizada. Asi-
mismo, la edicién actual sigue mostrando unas
altas expectativas en recibir una base formati-
va que les sirva de partida para su iniciacién
en la docencia. Sin embargo, esto contrasta
con la opinién de que no consideran oportuno
cursar el MPES para ser docente de secunda-
ria. Por su parte, aunque las expectativas son
un poco menores, los estudiantes siguen que-
riendo conocer la realidad de las aulas y cémo
estructuran las clases diferentes docentes de
secundaria, factores destacados en otros tra-
bajos (Cachén et al., 2015; Herndndez y Ca-
rrasco, 2012).

Los estudiantes de la reciente edicién conside-
ran que la distribucion de los créditos de las
asignaturas del MPES de la UV es apropiada.
En general, la distribucién ha sido mejor va-
lorada que en la edicién anterior, pero asig-
naturas como “Aprendizaje y desarrollo de la
personalidad” y el “Trabajo final de Méster”
han bajado su grado de aceptacién, aunque
todavia se puede considerar bueno. Sin em-
bargo, mientras que los participantes de la
edicién anterior valoraron de manera signi-
ficativa la asignatura de “Aprendizaje y ense-
fianza de la MUsica”, ahora lo han hecho de
“Innovacién docente e iniciacién a la investi-
gacién educativa en muisica”, que, junto con el
aumento de las expectativas relacionadas con
la funcién investigadora, sugiere que la consi-
deran importante. No es asf por estudiantes de
ofras universidades (Sarceda-Gorgoso et al.,
2020). La aceptacién de los créditos del res-
to de asignaturas es coherente con los ftems
con los que se relacionan. Esto contrasta con
la opinién de otros alumnos, que no estaban
de acuerdo con la distribucién de las materias
(Herndndez y Carrasco, 2012). A diferencia de
los estudiantes de la edicidn anterior, en este
curso académico parece que las expectativas
que tenian se estaban cumpliendo, lo que tam-
bién difiere de los resultados de otros trabajos,
aunque esos fueron desarrollados en ediciones
mds lejanas (Buendia et al., 2011; Cachén et
al., 2015; Serrano y Pontes, 2015; Zagalaz et
al., 2011). Esto ¢ltimo podria deberse a una
mejora en el desarrollo del MPES con el paso
de ediciones (Sarceda-Gorgoso et al., 2020).

Los estudiantes que cursan el MPES siguen opi-
nando que la duracién de un afo que tiene
esta habilitacién es excesiva. Esto puede que
guarda relacién con la aceptada creencia de
que para ser docente en secundaria no deberia
ser necesario cursar el MPES. Como se indicé
en la anterior investigaciéon (Lopez-Calatayud
y Botella-Nicolés, 2021), tal vez el hecho de
compaginar los estudios con el dmbito labo-
ral también puede influir en esa opinién. La
posibilidad de ofrecer varias modalidades de
estudio (Herndndez y Carrasco, 2012) podria
revertir esa tendencia.

Varios trabajos han encontrado que no exis-
tian diferencias de género en las respuestas de
los estudiantes del MPES (Lépez-Calatayud y
Botella-Nicolés, 2021; Zagalaz et al., 2011).
Aqui se han encontrado diferencias de género.
El género masculino se interesd significativa-
mente por el desarrollo de las clases y el TFM
mientras que el femenino lo hizo por conocer
estrategias de actuacion y recursos diddcticos.

La formacién del futuro profesorado de edu-
cacién secundaria es un factor determinante
para el sistema educativo espafol. Teniendo
en cuenta que las creencias de los estudiantes
del MPES definirdn sus actuaciones futuras en
las aulas, conocer, replantear, ofrecer y dotar
de los conocimientos y recursos que deman-
dan es primordial para el buen funcionamien-
to de esas clases y del sistema educativo en
general. Este trabajo se encuentra limitado
por la cantidad de alumnos de la especialidad
de MUsica que suelen existir en las clases del
MPES de la UV. Por ello, seria interesante que
préximos  trabajos combinen estudiantes de
varias universidades. A pesar de que se debe
de tener en cuenta la posibilidad de que sigan
itinerarios diferentes, suelen existir suficientes
elementos comunes que posibilitan ese trabajo
(Lopez-Calatayud y Bermell, 2016).
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo dar cuenta de las tensiones y desafios a los que se enfrenta la
investigacién en Educacién Musical en Chile de cara al siglo XXI. Las actuales formas de construccién
de la mUsica en términos expresivos y conceptuales, asi como las abruptas transformaciones vincula-
das con la irrupcién de las nuevas tecnologias, generan un complejo y extenso dmbito de investiga-
ciéon. Dichos estudios, deben ser abordados de forma critica e integral con la intencién de (re)estable-
cer y (re)formular la importancia de la Educaciéon Musical en el contexto de la cultura chilena actual.
A través de un estudio documental exploratorio, se aborda el desplazamiento que estd sufriendo la
disciplina musical en los distintos niveles educativos, asi como los graves problemas de empleabilidad
que afectan al sector. También se analizan cuestiones de género y se exponen algunos elementos de
decolonizacién en el dmbito de la mUsica. Ademds, se analiza el complejo escenario que ha afectado
y tensionado de forma directa a la educacién musical chilena a causa del estallido social y la pande-
mia. Se concluye que las temdticas de investigacién se deben fundar en la comprensién y desarrollo
del pensamiento critico en y desde la Educacion Musical.

Educacién musical, didactica de la misica, mdsicos en la universidad, formacién musical

ABSTRACT

The present work aims to give an account of the tensions and challenges that research in Music Ed-
ucation faces in Chile in order to the 21st century. The current forms of construction of music in ex-
pressive and conceptual terms, as well as the abrupt transformations linked to the emergence of new
technologies, generate a complex and extensive field of research. These studies must be approached
critically and comprehensively with the intention of (re) establishing and (re) formulating the importance
of Music Education in the context of current Chilean culture. Through an exploratory documentary
study, issues such as the displacement that the musical discipline is suffering at different educational
levels are addressed, as well as the serious employability problems that affect the sector. Gender issues
are also analyzed and some elements of decolonization in the field of music are exposed. In addition,
the complex scenario that has directly affected and stressed Chilean music education due to the social
outbreak and the pandemic is analyzed. It is concluded that the research topics should be based on the
understanding and development chri’ricol thinking in and from Music Education.

Music education, music didactics, musicians at university, music training
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INTRODUCCION

Los desafios de la investigacién en Educacion
Musical (de ahora en adelante EM) en Chile
no son menores, pues nacen de la pregunta
2A qué retos se enfrenta la EM chilena en el
contexto de la cultura actual? Resulta incues-
tionable aseverar que el universo musical de
nuestros tiempos estd siendo profundamente
afectado por los vertiginosos cambios vincula-
dos con los avances de las nuevas tecnologias
y las profundas (re)construcciones en términos
expresivos y conceptuales (Lines 2009). El pre-
sente arficulo expone algunas cuestiones que
consideramos trascendentales dentro del am-
plio y complejo abanico de tensiones y desa-
fios hacia los que se enfrenta la investigacién
en EM chilena de cara al siglo XXI. Si bien aquf
no se rednen precisamente la totalidad de los
retos a los que debe hacer frente la investiga-
cién en EM, su formulacién nace de una pri-
mera reflexion critica del contexto contempo-
raneo y da muestra del misceldneo y extenso
campo de los émbitos de estudio.

En la esfera de la formacién profesional, la
mayoria de los estudiantes que finalizan sus
estudios en conservatorios y universidades de-
ben reflexionar profundamente sobre la des-
valorizacién de su profesiéon en la sociedad,
sin haber obtenido necesariamente las herra-
mientas procedimentales y conceptuales para
lograrlo. Gran parte de la formacién terciaria
de la mUsica se ha mantenido en los sistemas
tradicionales, donde el proceso de ensefian-
za y aprendizaje se fundamenta en un estricto
control curricular, dejando de lado otros acer-
camientos mds holisticos y dindmicos. Al res-
pecto, en diferentes contextos de ensefanza,
la EM se ha perpetuado en:

El elogio del musico de élite y de grandes do-
tes; la preservacion del canon musical europeo
occidental; la transmisién de las formas tonales
y ritmicas ordenadas de aprender y el auge del
tecnicismo en los sistemas, los métodos y los cu-
rricula teleolégicos (Lines 2009, 14-15).

Como contestacién a dichas cuestiones, en el
dmbito de la EM en Chile se han constituido
diferentes agrupaciones que abogan por dar
respuestas a las importantes tensiones y de-
safios de la ensefianza musical en el pais. En
primer lugar, cabe destacar la fundacién en
el afio 2004 de la Seccion Nacional de Chile
del Foro Latinoamericano de Educaciéon Musi-
cal (FLADEM Chile). A nivel latinoamericano,

MARCELLO GONZALO CHIUMINATTO ORREGO I

FLADEM nace en el afio 1995 en San José de
Costa Rica y sus principios se fundamentan en
el desarrollo de acciones que permitan poten-
ciar el valor de la EM en la formacién de las
personas desde una perspectiva integral. Asf
mismo, surge con la intencién de consolidar
una asociacién activa y solidaria de profesio-
nales de educadores musicales en Latinoamé-
rica. En el contexto nacional, FLADEM Chile
desarrolla una serie de actividades formativas
que se vincula en gran medida con la EM en
los niveles de educacién parvularia, bdsica y
media.

Por otra parte, en el afo 2007, en el contex-
to del Il Encuentro de Instituciones Musicales
de Educacién Superior y de Metodologias de
la Especialidad de Chile, nace la Asociacién
de Directores de Ensefianza Musical de Chile
(ADEMUS). Dicha institucién, formada por los
directores de las carreras de Educacién Musical
y carreras afines, surge motivada por la nece-
sidad de formar una asociacién representativa
que permita el didlogo y andlisis permanente
de la realidad de la ensefanza musical chilena
en el contexto de la educacién terciaria. Des-
pués de mds de 10 afos desde su fundacién,
en el afio 2019 ADEMUS se reactiva con el
objetivo de impedir que el Ministerio de Edu-
cacién de Chile (Mineduc) cambiara las asig-
naturas de arte (donde se inserta MUsica) a ser
optativas en tercero y cuarto medio. Lamen-
tablemente, dichas reivindicaciones no obtu-
vieron sus frutos y en el afio 2020 entraron
en vigor las Bases Curriculares 3° y 4° medio,
donde la asignatura de mésica forma parte del
Plan de Formacién General Electivo'.

En tercer lugar, en el afio 2020 se crea el Cen-
tro de Investigacién en Educacion Musical de
Chile (CIEM Chile), con la misiéon de “inves-
tigar y difundir desde una perspectiva critica
e infegral el conocimiento relacionado con
la educaciéon musical” (CIEM Chile, 2021).
El centro estd4 formado por investigadoras e
investigadores? que desarrollan su quehacer
profesional desde diferentes instituciones aca-
démicas tanto de Chile como del extranjero.

1 Al respecto ver pégina del drea de Curriculum del
Ministerio de Educaciéon de Chile: Disponible en: ht-
tps://www.curriculumnacional.cl/portal/Curso/Educa-

cion-General/3-y-4-Medio/

2 Dado que en la lengua castellana el género estd tan
marcado y resulta complejo poder eludirlo, con la inten-
cién de evitar reiteraciones que se puedan volver tedio-
sas, se usard en el texto el masculino genérico.
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Se ha forjado bajo la intencién de “contribuir
al fortalecimiento de la Educaciéon Musical chi-
lena formal, no formal e informal, promovien-
do el desarrollo humano desde una perspec-
tiva liberadora, democrética e integral” (CIEM
Chile 2021). En este sentido, sus aportaciones
al campo del desarrollo del conocimiento bus-
can contribuir, a través de un trabajo cientifico
y pedagdgico innovador, en la generaciéon de
instancias de didlogo reflexivas que permitan
la interaccién entre las variadas colectividades
que conforman el complejo ecosistema de la

EM chilena.

METODOLOGIA

Con la intencién de identificar las diferentes
tensiones y desafios a los que se enfrenta la
EM chilena de cara al siglo XXI, se ha lleva-
do a cabo un estudio documental explorato-
rio. Tal y como se ha sefalado anteriormente,
el presente trabajo no propone una revisién
consumada de la totalidad de elementos que
conforman dichas tensiones y desafios, sino
més bien explorar dichas cuestiones, con la
intencion de reconocer los elementos que con-
sideramos mds significativos. En este sentido,
el propésito de la investigacién emerge de la
necesidad de “examinar un tema o problema
de investigacién poco estudiado, del cual se
tienen muchas dudas o no se ha abordado an-
tes” (Herndndez et al. 2014, 97). Al respecto,
el trabajo propone una aproximacién critica
al objeto de estudio con la intencién de ob-
tener una informacién preliminar que otorgue
antecedentes més acabada sobre el contexto
particular. Asi mismo, la investigacién se ha
propuesto tres puntos esenciales respecto al
objeto de estudio: 1) Definir conceptos o varia-
bles promisorias; 2) Formular prioridades para
futuras investigaciones; 3) Proponer afirmacio-
nes y postulados.

Para tales efectos, nos hemos fundamentado
en las cinco etapas o fases propuestas por Bis-
querra (2014) para el andlisis documental, las
cuales se centran en:

1. Busqueda de los documentos existentes y
disponibles.

2. Clasificacién de los documentos identifi-
cados.

3. Seleccion de los documentos mds perti-
nentes para los propdsitos de la investi-
gacioén.

4. lectura en profundidad del contenido de
los documentos seleccionados y extrac-
cién de los elementos de andlisis.

5. Lectura cruzada y comparativa de los tex-
tos, construccion de una sintesis compren-
siva transversal de la informacién.

ANTECEDENTES

Epistemocracia, emprendizaje y de-
sarrollo sostenible

En el afio 2019, ADEMUS Chile expone que
la principal preocupacién de los centros edu-
cativos en la actualidad es la preparacién de
lo PSU3. Como consecuencia, se genera un
privilegio hacia las asignaturas que se impo-
nen en dicha prueba (Ciencias; Lenguaje y Co-
municacién; Matemdtica; Historia, Geografia
y Cs. Sociales), relegando dreas que resultan
esenciales para la formacién integral del estu-
diante como es el caso de la ensefianza musi-
cal (ADEMUS 2019). En este sentido, es funda-
mental sefalar que existen mdltiples estudios
provenientes del édmbito de la neurociencia
que demuestran la incuestionable importancia
de la musica en el desarrollo de las capaci-
dades cognitivas, creativas, comunicativas, ex-
presivas y sociales de los estudiantes (Chobert
y Besson 2012; Habib y Besson 2009; Levitin
y Tirovolas 2009; Moreno et al. 2009; Peretz
y Zatorre 2003; Tierney y Kraus 2013; Wan
y Schlaug 2010; Zatorre et al. 2002). Por lo
tanto, podemos senalar la existencia de un
desplazamiento de la EM como drea del co-
nocimiento dentro de los centros educativos
escolares, dicha expulsién es ejercida por la
epistemocracia* vinculada con las relaciones
de poder que imponen unos campos del saber
sobre otros (Rodriguez-Quiles 2020). Pero la
epistemocracia no se manifiesta exclusivamen-
te en el dmbito escolar, a nivel terciario tam-
bién es evidente su existencia y afecta directa-
mente a la EM. Al respecto, es preciso enfatizar
lo que sefala Rodriguez-Quiles:

3 La Prueba de Seleccién Universitaria (PSU), sustituida
a partir del 2020 por la Prueba de Transicién Universi-
taria (PTU), era una bateria de pruebas estandarizadas
que fenfa como propdsito la seleccién de postulantes
para la continuacién de estudios universitarios en Chi-
le. Utilizaba como referencia el Marco Curricular de la
Ensefianza Media.

4 Del griego epistéme (conocimiento) y -krdtos (gobier-
no, poder).
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De facto existen dreas de conocimiento que que-
dan desplazados a los mérgenes, cuando no di-
rectamente excluidas por la epistemocracia ejer-
cida por la academia; esto es, por las relaciones
de poder que imponen unos campos del saber
sobre otfros. En este sentido, se hace imprescin-
dible considerar qué se entiende hoy en dia por
universidad y cémo cambia ese sentido segun
sea pronunciado por unos u ofros representantes
de los diferentes saberes y de las diversas accio-

nes (2020, 2).

Por lo tanto, uno de los desafios de la investi-
gacién en EM es dar un vuelco a los diferentes
procesos de exclusién de la ensefianza musical
en los distintos niveles educativos. Para tales
efectos, una pieza clave en el complejo en-
granaje de la creacién de conocimiento en y
desde las universidades es la comprension del
rol de la mUsica como interfaz en el desarrollo
de investigaciones inter-transdisciplinares. De
esta manera, la EM debe comprender y resal-
tar su rol trascendental en el avance hacia una
educaciéon que construya los andamiajes nece-
sarios para una comprensién integral del mun-
do, nutrida de la riqueza inagotable del espi-
ritu cientifico holistico a través una profunda
revalorizacién de la “intuicién, del imaginario,
de la sensibilidad y del cuerpo en la transmi-
sién de conocimiento” (Nicolescu 2013, 23).

Un ejemplo de la aplicacién de la transdisci-
plina en contextos educativos es lo que estd
ocurriendo actualmente en la Unién Europea a
través de la Comision Europea de Educacion®.
Dicha institucién estd desarrollando proyectos
fundamentados en la utilizacién en las uni-
versidades del enfoque STEAM (acrénimo en
inglés correspondientes a ciencia, tecnologia,
ingenierfa, artes y matemdticas), que introduce
en la ensefianza y el aprendizaje de las asig-
naturas STEM (ciencia, tecnologia, ingenieria
y matemdticas) el Arte dentro de los aspectos
interdisciplinarios y transdisciplinarios que per-
mitan la relacién y convergencia de las diver-
sas dreas y dimensiones del conocimiento. El
enfoque STEAM promueve la integracién de
la creatividad en los planes de estudio impul-
sando la innovacién, lo que permite fortalecer
en los estudiantes las capacidades transversa-
les, las competencias digitales, el pensamiento
critico, la resolucién de problemas, la gestién
y los capacidades laborales. En este sentido,

5 https://ec.europa.eu/education/policies/higher-edu-
cation/relevant-and-high-quality-higher-education_es
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un importante dmbito de estudio para la in-
vestigacién en EM en Chile es analizar y com-
prender el valor y aporte de la mUsica como
interfaz inter-transdisciplinar en la construccién
del conocimiento en la cultura chilena actual.

Otro espacio de estudio esencial dentro de
lo EM es la incorporacién, dentro del proce-
so de ensefianza y aprendizaje de la muUsica,
de las cuestiones econdmicas vinculadas con
la empleabilidad y la venta de la produccion
artistica en un mercado altamente volétil, que
exige una actualizada e innovadora creativi-
dad. En este sentido, temas como el mercado
laboral, la autogestion, asi como el disefo y
comercializaciéon de proyectos artisticos mul-
tidisciplinares, en conjunto con el dominio
de las postulaciones en los (en gran medida
cuestionados) fondos concursables, resultan
materias imprescindibles en la reflexién e im-
plementacién en los planes de estudio de las
ensefanzas ferciaria de la musica. Es funda-
mental incorporar el significado del empren-
dimiento en la formacién musical a través del
emprendizaje (aprender a emprender). Di-
cho proceso, se debe desarrollar a través de
un conjunto de actuaciones que potencien la
mentalidad emprendedora y trabajen en para-
lelo al crecimiento artistico, y en muchas oca-
siones también pedagdgico, de los estudiantes
(Reizdbal y Gémez 2020). Un ejemplo nota-
ble en el contexto europeo lo ha realizado la
Asociacién Europea de Conservatorios (AEC)
a partir del proyecto RENEW (2016-2018)¢, el
cual tuvo como objetivo promover el espiritu
empresarial como un componente significativo
dentro de los programas terciarios de educa-
cién musical. Asf mismo, se propuso estable-
cer el espiritu empresarial como un vector a
partir del cual se pueda generar la innovacion
curricular. Como consecuencia, el proyecto ha
logrado contribuir a mejorar la empleabilidad
de los egresados de las carreras profesionales
vinculadas con la esfera musical, a través de
un desarrollo conjunto de los dmbitos artisti-
cos, pedagdgicos y empresariales. En concor-
dancia con dichas propuestas, Lépez-lniguez y
Bennett sefalan que:

El desafio predominante para la educacién musi-
cal superior es desarrollar y promulgar una visién
multidisciplinaria de la ensefanza y el aprendiza-

6 RENEW: Reflective Entrepreneurship Music Education
Wordclass. https://www.aec-music.eu/projects/complet-

ed-projects/renew
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je que se centre en los procesos motivacionales
y cognitivo-psicolégicos, las condiciones y los re-
sultados holisticos del aprendizaje, y responder
a las demandas del mercado laboral (2021, 3).

Si queremos desarrollar esta visién propuesta
por laiguez y Bennett, no podemos olvidar la
imperiosa necesidad de reconducir los propé-
sitos de la prdctica educativa musical hacia los
requerimientos de la problematica del desarro-
llo sostenible. Es decir, la sostenibilidad debe
formar parte de la disciplina como un criterio
integrado, pues es de vital importancia la obli-
gacién de revertir nuestras formas capitalistas
de proceder y actuar, las cuales estdn ponien-
do claramente en juego la vida en el plane-
ta (Reinoso y Luna-Nemecio 2019). En este
contexto, cabe destacar la reciente formacién
en Chile de La Musica Declara Emergencia’,
la cual nace a bajo el alero del movimiento
internacional Music Declares Emergency, fun-
dado en el Reino Unido®. La agrupaciéon esté
constituida por un conjunto de profesionales
y artistas, centros académicos y de forma-
cién, asi como organizaciones vinculadas con
la industria musical chilena. La institucién se
manifiesta profundamente preocupada por la
inexistencia de una respuesta clara en relacién
con la emergencia climética por parte del eco-
sistema musical del pafs. En este sentido, cabe
destacar los 6 postulados de la agrupacién (La
Mdsica Declara Emergencia 2021):

1. Hacemos un llamado a los gobiernos,
medios de comunicacién a tomar ac-
ciones concretas acerca de la actual
emergencia climdtica y ecoldgica.

2. Hacemos un llamado a los gobiernos
y medios de comunicacién a decir la
verdad y tomar acciones concretas
acerca de la actual emergencia cli-
mética y ecoldgica.

3. Hacemos un llamado a todos los
miembros de la industria a que nos
acompanen a declarar la emergen-
cia climdtica y a que trabajemos jun-
tos para realizar los cambios cultura-
les y operacionales necesarios para
contribuir a un futuro de carbono
neutralidad.

7 https://www.musicdeclares.net/cl/

8 https://www.musicdeclares.net/

4. Debemos actuar con urgencia para
revenir que el cambio climético co-
re mds vidas humanas y provoque

desequilibrios ecolégicos que im-
pliquen la pérdida de biodiversidad
progresiva y creciente. Chile debe
alcanzar una reducciéon del 45% de
emisiones netas de gases de efecto
invernadero a mds tardar en el afio
2030 60 la descarbonizacién cero

al 205

5. Reconocemos aue la emergencia ha
surgido a raiz de las injusticias a ni-
vel mundial y trabajaremos hacia un
cambio sistémico para proteger la
vida sobre la Tierra.

6. Admitimos el impacto ambiental de
las prdcticas de la industria musical y
nos comprometemos a tomar medidas ur-
gentes.

En el contexto de la EM, es necesario promo-
ver y generar alternativas que contribuyan en
los ineludibles desafios requeridos para hacer
frente a la problemética de la sostenibilidad.
Dichas propuestas deben nacer de plantea-
mientos pedagdgicos y diddcticos fundamen-
tados en el concepto de desarrollo social sos-
tenible que propone la socioformacién. Esto
permitiria generar los andamiajes necesarios
para la articulaciéon de la mdsica como una
disciplina artistica ecolégica, en una relacién
sinérgica con el desarrollo sostenible. Funda-
mentado en el pensamiento complejo, resul-
ta ineludible formular un replanteamiento del
concepto de desarrollo social, lo que implica
que los individuos orienten su crecimiento per-
sonal hacia proyectos de vida éticos, que con-
tribuyan al beneficio de la comunidad a través
de un acérrimo cuidado del medio ambiente
(Luna-Nemecio, Tobdén y Judrez-Herndndez
2020). Por lo tanto, es una necesidad imperio-
sa retomar el espiritu humanista en la educa-
cién, a través de la utilizacién del pensamiento
complejo como epistemologia, confiriendo el
valor necesario del individuo como agente de
cambio en las probleméticas de la sociedad.
El objetivo se debe orientar a reestablecer los
valores pertinentes para lograr construir una
sociedad mds justa, que tenga conciencia de
lo realidad y que luche por un mundo mejor.
Por lo tanto, en la EM se debe producir un
quiebre de los sistemas tradicional y dar paso
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a la co-creacién de nuevas metodologias fun-
damentadas en la innovacién, porque es pri-
mordial potenciar las motivaciones necesarias
para cambiar las creencias y percepciones de
las personas. Dichos cambios no deben surgir
Unicamente en el dmbito tedrico, sino ademds
en los aspectos précticos a nivel profesional y
personal que permitan a los individuos buscar
el crecimiento interior de manera integradora,
axiolégica y arménica, a partir de una toma
de conciencia de la acciones, relaciones e in-
fluencias con el medio humano y natural. Es
necesario producir un quiebre en la compe-
titividad, generando escenarios que faciliten
el didlogo e intercambio con los demds, por
medio de estrategias flexibles que propongan
retos a través de ambientes de trabajo dindmi-
cos. La EM debe buscar espacios que permi-
tan a los individuos tomar en consideracién a
los otros desde una perspectiva de alteridad y
transpersonalidad, fomentando entornos cola-
borativos que rompan con la actual aplicacién
del individualismo, el cognitivismo vy el utilita-
rismo en la generacién del conocimiento (Mo-

raes 2007; Chapardi y Garcia 2012).

Género y decolonialidad desde la

perspectiva de la Educacion Musical

Para analizar y comprender la cuestién de gé-
nero desde la perspectiva de la EM, es necesa-
rio considerar no solo las cuestiones vinculadas
con las construcciones de feminidad, sino tam-
bién los prejuicios y estereotipos relacionados
con la masculinidad que emergen de nuestro
entorno social. Los evidentes sesgos de género
que contintan calando los diferentes planos
de interaccién en la sociedad, deben ser aten-
didos en y mediante la musica como disciplina
artistica. Resulta ineludible revisar el tema de
género de forma transversal en los diversos
procesos educativos que se desarrollan desde
la educacién musical temprana, pasando por
la formacién primaria, secundaria y terciaria.
A modo de ejemplo, podemos citar lo que for-
mula Loizaga (2005,160) en relaciéon con el
lenguaje musical al sefalar que “se denomina
cadencias femeninas a las terminaciones tam-
bién llamadas imperfectas, ritmos femeninos a
los que su acento recae en la parte débil y tema
femenino al tema secundario de la sonata, re-
legando al tema principal también denomi-
nado masculino”. La autora también sostiene
que, si bien no es tan evidente en las investiga-
ciones en EM, los Estudios de Género pueden
ser catalogados en relacién con la evolucién
histérica del Feminismo. Por lo tanto, existen
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los Estudios Feministas o de Primera Ola (des-
de mediados del siglo XIX hasta mediados del
siglo XX); lo Estudios de las Mujeres o Segun-
da Ola (desde mediados de 1960 hasta fina-
les de 1980); y los Estudios de Género o Era
Posfeminista, también llamada la Tercera Ola
(desde la Gltima década del siglo XX). Dentro
de los principales dmbitos de investigacién de
los estudios de género vinculados con la edu-
cacién musical, se encuentra la investigacion
compensatoria, la relectura de la historiogratfia
de la Educaciéon Musical, investigacion sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje y las in-
vestigaciones sobre la asignaciéon de roles y la
construccién de identidades (Lamb, Dolloff y

Howe 2002).

En el contexto de la EM, el sesgo de género es
un elemento que ha influido fuertemente en el
ejercicio de su préctica. Los diferentes y com-
plejos espacios que estructuran el engranaje
de la formacién musical han favorecido y con-
tinGan contribuyendo a la perpetuacién del pa-
triarcado. Por lo tanto, otro desafio de la inves-
tigacion en EM es contribuir a la generacion
de un conocimiento que permita realizar una
relectura del discurso actual de la formacién
en musica, abogando por una deconstruccién
de las evidentes desigualdades que manifiesta
el sector. Tal y como sostiene Loizaga, dichos
planteamientos deben nacer desde la diferen-
cia:

Tales propuestas deben estar orientadas a propi-
ciar la igualdad entre las distintas personas, pero
no la univocidad o a la uniformizacién. El géne-
ro es un factor importante en la construccién de
identidades y el respeto a la identidad exige ser

respetuoso con aquello que nos hace diferentes
(2005,171).

Es decir, si perseguimos resultados holisticos
de aprendizaje, la EM debe potenciar la pro-
duccién de estudios de Género a través de in-
vestigaciones que (re)construyan las formas de
ensenar la musica bajo un prisma que atien-
da a los complejos problemas de polarizacién
y separacién de géneros. Dicha reparacién
debe emerger gracias a un cambio en la cons-
truccién de las identidades, donde la ruptura
de los estereotipos de lo femenino sea gestada
a través de la transformacién identitaria de lo
masculino (Valdebenito 2013). Finalmente, es
importante enfatizar que los temas de género
no ocurren solo en la formacién y desarrollo
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de la disciplina propiamente tal, sino también
dentro de los dominios técnicos del campo
de la musica, los cuales poseen una impor-
tante relevancia para el éptimo desarrollo de
la actividad musical. En un estudio realizado
por Pinochet y Valdovinos (2021), las autoras
concluyen que en el dmbito técnico, relacio-
nado con los trabajadores que forman parte
del campo de la mUsica pero no son musicos,
las mujeres ocupan posiciones subordinadas y
peor remuneradas. Asi mismo, sostienen que
los espacios de trabajo vinculados con los do-
minios técnicos de la mUsica se caracterizan
por ser entornos fuertemente masculinizados
y machistas. Al respecto, las autoras afirman
que “los hombres ostentan el monopolio de
la técnica en el plano material (controlando
los equipos e infraestructuras), social (adminis-
trando las redes de pertenencia y vinculacién)
y simbdlico (arbitrando los criterios y sentidos
que rigen el campo)” (Pinochet y Valdovinos

2021, 105).

Por ofra parte, quizds uno de los desafios mas
complejos a los que debe hacer frente la in-
vestigacién en EM en Latinoamérica se ve re-
flejado en la posibilidad de imaginar, rescatar,
visibilizar y comprender, a la vez que disefiar
y evaluar, experiencias educativas que permi-
tan optar por la bisqueda de una visién epis-
temoldgica alternativa a las impuestas por la
colonialidad (Shifres y Rosabal-Coto 2017).
Si bien la colonialidad nace con la conquista
del Atlantico hace cinco siglos atrés por parte
del Imperio Espafiol, esta continGa activa, adn
después de los procesos de independencia de
las diferentes colonias. Dicha actividad se vio
reflejada en un principio en la construcciéon
de las diferentes estructuras, tanto simbdlica
como materiales, que actuaron en la organi-
zacién de las nuevas naciones-estado. En sus
inicios, durante el siglo XVI, las imposiciones
de la colonialidad se fundamentaron en la mi-
sién evangelizadora, para posteriormente dar
paso entre los siglos XVII y XIX a la civilizadora.
Considerando las palabras de Shifres y Rosa-
ba-Coto, se puede entender que la coloniali-
dad es:

La légica mediante la cual las estructuras colo-
niales de poder han coordinado e impuesto un
concepto racista de ser humano, asi como mo-
dos de conocer, ser y estar en el universo, des-
valorizando ofros cuerpos, lenguas, culturas,

religiones, economias, formas de organizacién

social y subjetividades (2017, 86).

Por lo tanto, la colonialidad se ha mantenido
como una ontologia que incorpora como eje
vertebrador y modelo la modernidad europea.
En el dmbito de la EM, resulta fundamental el
espacio que ha otorgado la Revista Internacio-
nal de Educacién Musical (RIEM) en su mo-
nogrdfico sobre EM y decolonialidad del afio
2017, donde se abordan conceptos bdsicos
y marcos referenciales que permiten pensar
la problemdtica a través de una significativa
exposicion de los fundamentos teéricos, los
cuales se conjugan de una manera pluriver-
sal y critica. Al respecto, es preciso destacar el
marco referencial propuesto por Serrati (2017)
que permite reflexionar sobre la colonialidad
en la pedagogia musical, asi como el cues-
tionamiento epistemoldgico realizado por Bur-
cet (2017) a la notacién musical colonial, la
cual se impone a través de la utilizacién de la
lectura musical como forma de representacién
externa en mdsicas nativas que provienen de la
tradicién oral.

En la modernidad se constituyd un colonialis-
mo sustentado en la supresién de la identidad
expresiva verndcula, demarcando fuertemen-
te las categorias de Arte menor o artesania,
el cual puede ser pensado como el arte con-
quistado, y el Arte Mayor, considerado como
el arte del conquistador. Dentro del contex-
to evangelizador, en la EM la colonialidad
se vio reflejada en el Modelo Jesuita, el cual
perseguia la completa anulacién del vestigio
musical preexistente en las colonias. Asi mis-
mo, dicho modelo sustituyé la utilizacién de
los instrumentos musicales verndculas por los
europeos y promulgé los principios teéricos y
musicales del medioevo europeo, sobre todo
a través de una férrea utilizacién de la partitu-
ra como forma de difusién. El modelo jesuita
considera ademds que el conocimiento musi-
cal posee un atributo de raza, es decir, existe el
conocimiento musical blanco o europeo y uno
indigena (Shifres y Gonnet 2015).

Por ofra parte, a finales del siglo XVII, con la
entrada de la visiéon protestante como sustituta
de la cosmovisién catélica, se produjeron im-
portantes cambios en la manera de ver y ense-
far el arte. En este contexto, un modelo de las
nuevas formas de la EM de la época fue el que
se inicié en el conservatorio de Parfs, fundado
a finales del siglo XVIIl. En dicha institucién,
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el proceso de ensefanza y aprendizaje tomd
como base el modelo jesuita de alfabetizacién
musical y desarrollo instrumental, con una cla-
ra orientaciéon hacia la valoracién de los des-
empenos individuales, los cuales predominan
en la actualidad. A esta corriente se le ha de-
nominado Modelo de Conservatorio, el cual
tiene como caracteristica principal que tanto el
proceso de aprendizaje, como los resultados
esperados, se fundamentan en la valoracién
de los logros individuales. Dichos principios
se relacionan directamente con los postulados
del liberalismo surgido en la época, asi como
con el concepto de produccién en serio que
nacié a partir de la revolucién industrial. Al
respecto, resulta importante enfatizar las pa-
labras de Shifres y Gonnet en relacién con la
falta de una diddactica que promueva el hacer
musica de forma colectiva en el modelo de
conservatorio:

Es interesante destacar que a pesar de la explo-
sién de diddcticas musicales que tuvo lugar en
los siglos XVIIl y XIX al amparo de la expansién
del modelo conservatorio y el desarrollo de la
industria editorial, no ha habido desarrollo de
una pedagogia del hacer musical colectivo. Esta
laguna es una muestra cabal de la concepcién
del armado del todo musical sobre “la linea de

ensamblaje”, a la que cada individuo aporta su
parte (2015, 58).

Ademds, el autor sostiene que el modelo de
conservatorio fomenta una creacién musical
de tipo capitalista, basada en una valoracién
cuantitativa de la produccién musical indivi-
dual. De alguna manera, el culto al virtuosismo,
desarrollado por el modelo de conservatorio,
representa un alejamiento de la subjetividad
vinculada con lo colectivo, dando paso a una
concepcién capitalista, liberal e individualista.
Por lo tanto, el modelo de conservatorio se es-
tablece en el dominio virtuosos de la lectura
musical, lo que el musicélogo Agawu (2008)
llamé el partiturismo. Al respecto, los desafios
de las investigaciones en EM no son menores y
consideramos que deben reflexionar en torno
a los tres ejes de trabajo propuestos por Shifres

y Gonnet (2015, 64-65):

1. La restitucién del vinculo entre la expe-
riencia musical y la naturaleza, incluyen-
do en ella desde el propio cuerpo hasta
el medioambiente particular en el que la
experiencia se desarrolla.
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2. La reconstruccion de la nocién de lo co-
lectivo como condicién de posibilidad de
la mUsica.

3. La revision de los modos de circulacién
del conocimiento. Esto implica repensar
los encuadres de ensefianza revalorizando
las experiencias musicales més intimas (...)
Esto permitird pensar relaciones pedagdgi-
cas que rompan la diada maestro-discipu-
lo basdndose en la experiencia compartida
del conocimiento co-construido.

COVID 19y la irrupcion de las TIC
Desde el estallido social del 18 de octubre de
2019 y agudizado por la emergencia sanitaria
impuesta por COVID 19, Chile ha vivido un
complejo escenario que ha afectado y tensio-
nado de forma directa a la educacién. En el
contexto universitario las discusiones relacio-
nadas con el diagnéstico de dichas tensiones
han sido llevadas més bien a un dmbito de
discusiéon soterrado y colateral. No obstante,
resulta fundamental que las universidades to-
men un rol protagdnico en el proceso conside-
rando que el conocimiento producido desde
lo Educacién Superior representa la base del
bienestar colectivo y la calidad de vida civi-
ca del pafs. En definitiva, las tensiones ocurri-
das implican una rigurosa reflexién en torno
a replanteamientos profundos del proceso de
ensefianza y aprendizaje desarrollado en las
Universidades como consecuencia del abrupto
detrimento de las clases presenciales a cau-
sa de la entrada en la virtualidad (Arancibia
2020). Existen mdltiples iniciativas que se es-
tan desarrollando en diferentes paises con la
intencién de generar cambios profundos en la
Educacién Superior que permitan adaptarse a
las nuevas formas de enseriar generadas por el
disruptivo avance de las Tecnologias de la In-
formacién y la Comunicacién (TIC) en el cam-
po de la educacién (CEPAL-UNESCO 2020).
En Espaia, la Comisién Sectorial de Tecnolo-
gias de la Informacién y las Comunicaciones
de la Conferencia de Rectores de las Universi-
dades Espanolas (Crue), sefala en su informe
titulado Transformacién Digital en la Universi-
dad la necesidad de un cambio profundo en el
ecosistema educativo universitario:

Debemos cambiar las rigidas estructuras educa-
tivas actuales. Debemos derribar barreras y utili-
zar la tecnologia para proveer contenidos edu-
cativos en cualquier momento. Debemos hacer
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la educacién més fluida y més flexible para que
se adapte mejor a las diversas necesidades. De
la misma forma que un avién aguanta mejor las
turbulencias gracias a su flexibilidad, la rigidez
actual de las estructuras no favorece una educa-

cién atil (Crue-TIC 2017, 40).

Un ejemplo en Chile de dichas turbulencias
se ve reflejado en los datos aportados por el
portal web Seguimos Virtual, el cual realizé la
encuesta #PulsoEstudiantil (Seguimos Virtual
2020) cuyo objetivo fue entender el impacto
del COVID-19 en la vida de los estudiantes
de Educacién Superior en Chile. Si bien la en-
cuesta no busca ser un estudio académico, sf
pretende representar un diagnéstico auténomo
para entender la experiencia de los estudiantes
frente al impacto de la pandemia en el proceso
de ensefianza y aprendizaje en el contexto uni-
versitario. Se aplicé de forma virtual mediante
un cuestionario on-line a 2.649 estudiantes
universitarios de mdas de 100 carreras diferen-
tes de 67 Universidades, abarcando las 15 re-
giones del pais. El estudio se efectué entre el 24
de mayo y el 2 de junio de 2020 considerando
10 preguntas fundamentadas en: Cambios en
las actividades docentes, cambios en las inte-
racciones sociales, dificultades en los hdbitos
de estudio, apoyo de distintos actores frente
a la crisis, rendimiento y bienestar, aprendiza-
ie, utilidad de las innovaciones docentes im-
plementadas, disposicién futura a modalidad
virtual, preocupaciones principales, mejores
précticas y self-awareness (conciencia de si
mismo). Los resultados muestran que el 80%
de los estudiantes no habian tomado ningln
curso virtual antes del COVID-19, con mayor
impacto en el primer aiio de las carreras. El
desafio de aprender de forma remota ha sido
transversal a las distintas disciplinas, con ma-
yor impacto en humanidades, artes y arquitec-
tura con el 90% de estudiantes. Los estudiantes
han tenido que enfrentar un nuevo contexto de
aprendizaje, la disminucién en la frecuencia
de interacciones con los docentes es transver-
sal con un promedio de mds del 70% de los
estudiantes encuestados. Asi mismo, el 60%
sefala sentirse insatisfechos con la respuesta
que sus universidades han tenido frente a la
crisis por COVID-19. Quizés los datos mds re-
levantes son que el 78% de los estudiantes de-
claran que la modalidad de educacién a dis-
tancia no ha beneficiado su aprendizaje y que
el 81% asegura recibir una educacién de peor
calidad. Pero no todas las tensiones ocurridas
en la educacién durante la pandemia tienen

una fundamentacién centrada exclusivamente
en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino
que también trascienden el contexto educativo.
El Informe COVID 19 CEPAL-UNESCO titula-
do La educacién en tiempos de la pandemia
de COVID-19 advierte que, gracias a la ma-
sificacién de la conectividad mévil en los Glfi-
mos afios, en América Latina se ha avanzado
de manera significativa en la reduccién de las
brechas de acceso al mundo digital. No obs-
tante, aln persisten importantes diferencias en
el acercamiento efectivo al mundo digital, lo
que tiene profundas implicaciones en la par-
ticipacién de las nuevas generaciones en las
oportunidades educativas por dicha via. Por
lo tanto, mds alld del proceso de aprendizaje
que se estd tratando de impulsar a través de
lo educacién a distancia, las brechas preexis-
tentes en materia de acceso a la informacién y
el conocimiento dificultan la socializacién y la

inclusién en general (CEPAL-UNESCO 2020).

En el dmbito musical, nos encontramos frente
a un nuevo escenario de desarrollo tecnolégi-
co donde las instituciones educativas deben re-
pensar lo que supone el disefio de del proceso
de ensefianza de la mdésica en un contexto di-
gital, considerando las virtudes y potencialida-
des que ofrecen las TIC (Calderén-Garrido et
al., 2019). No obstante, como formulan Area
(2007) y Serrano (2017), estas no conciben
mejoras por si mismas, ni conllevan necesaria-
mente procesos de innovacién en la ensefian-
za y el aprendizaje por su simple incorporacién
en la prdctica. Por lo tanto, las contribuciones
que pueden provocar las TIC no dependen
tanto de sus propias caracteristicas como del
uso epistémico que se haga de ellas. Para tales
efectos, es fundamental considerar asuntos ta-
les como la organizacién del espacio y el tiem-
po, de la estrategia metodolégica empleada y
de la interaccién que se construya entre el do-
cente y los alumnos. Para que las TIC resulten
realmente fructiferas como entes generadoras
de conocimiento, es primordial incorporarlas a
través de una planificacién pertinente, promo-
viendo aprendizajes significativos y contribu-
yendo al desarrollo metacognitivo de los estu-
diantes. Frente a dichos desafios, no podemos
olvidar la fundamental e inevitable mediacién
del profesorado como integrante ineludible y

coparticipe del proceso de ensefianza y apren-
dizaje (Torrado et al., 2020).

En el contexto de la formacién de profesores
de musica en Espafa, Diez y Carrera (2018)
realizaron una investigacién donde analizaron
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la integracién de las TIC en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje de los futuros pedago-
gos de musica. Los resultados muestran que el
profesorado de las carreras de pedagogia uti-
liza con bastante frecuencia los recursos infor-
mdticos y tecnolégicos en sus clases. No obs-
tante, las TIC poseen un rol poco innovador en
el proceso de ensefianza y aprendizaje porque
se emplean con la intencién de actualizar o
mejorar prdcticas tradicionales. Los autores
concluyen que existe una acusada resistencia
a buscar nuevos enfoques diddcticos relacio-
nados con una incorporacién epistémica de
las TIC en los profesores de las carreras de
pedagogia en musica en Espafa.

En el contexto escolar chileno, la Unidad de
Curriculum y Evaluacién del Ministerio de Edu-
cacién del Gobierno Chile (2020) reconoce y
valora la musica en las aulas como una ex-
periencia activa que promueve la creatividad,
contribuyendo a la formacién integral y pro-
porcionando logros vinculados con la auto-
rrealizacion y autoestima de los alumnos. Sin
embargo, en las clases de musica en Chile se
manifiesta un déficit competencial en didac-
tica de la musica por parte del profesorado,
asi como una considerable carencia en las
infraestructuras de las escuelas. Como conse-
cuencia, es indispensable que el sistema edu-
cativo desarrolle y realice innovaciones que se
orienten hacia el perfeccionamiento pedagé-
gico y la mejora de la infraestructura, con la
intenciéon de enriquecer la prdctica educativa
musical (Angel-Alvarado 2018).

CONCLUSIONES

Tal y como se ha querido evidenciar en el pre-
sente articulo, las tensiones y desafios a los
que se enfrentan las investigaciones en EM en
Chile son complejos y diversos. En este senti-
do, consideramos que las temdticas de inves-
tigacion se deben fundar en la comprensién y
desarrollo del pensamiento critico en y desde
la EM, pues en la actualidad los estudiantes
y docentes son sometidos constantemente a
una multiplicidad de informacién. Las fuertes
exigencias de los nuevos tiempos requieren el
crecimiento de funciones cognitivas complejas,
que permitan una comprensién holistica de la
realidad desde el pensamiento critico, a tra-
vés de un entrelazamiento orgdnico asociado
a las emociones, los conocimientos, las ex-
periencias, los sentimientos y las habilidades.
Considerando las palabras de Madariaga &
Schaffernicht, el pensamiento critico implica
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las siguientes actividades:

Enjuiciar la credibilidad de fuentes de informa-
cién; identificar conclusiones, razones y argu-
mentos; enjuiciar la calidad de un argumento
y de sus razones, supuestos y evidencias; desa-
rrollar y defender una posicién propia; hacer
preguntas apropiadas y clarificadoras; planificar
experimentos y enjuiciar disefos experimentales;
definir términos de modo apropiado para el con-
texto; ser de mente abierta; intentar mantenerse
bien informado; sacar conclusiones cuando se
puede, pero con precaucién (2013, 476).

Por lo tanto, el desarrollo del pensamiento cri-
tico debe representa una de las competencias
transversales dentro del sistema educativo, ya
que su riqueza se centra en el desarrollo de
una forma superior de razonamiento (Almeida
y Rodriguez 2011). Necesitamos que los es-
tudiantes tengan la capacidad de resolver de
forma reflexiva los problemas y desafios que
les afectan, a través del planteamiento de in-
terrogantes que les resulten desafiantes y les
permitan el crecimiento de sus habilidades me-
tacognitivas.

Considerando estos retos, la investigacién en
Artes y Humanidades es una piedra angular en
el desarrollo y evolucién de la sociedad que
qgueremos construir. Lamentablemente, se evi-
dencia una tendencia mundial hacia la reunién
de los recursos y esfuerzos de las politicas pu-
blicas en las dreas STEM (Science, Technology,
Engineering and Math), implicando de forma
transversal a los diferentes niveles educativos.
Por lo tanto, se estd relegando al Arte y las
Humanidades a un papel claramente secun-
dario dentro de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. La situacién es de tal magnitud,
que es posible hablar de una crisis de propor-
ciones gigantescas, que conlleva una colosal
gravedad. Pero sin lugar a duda, la mayor
amenaza radica en que dicho abandono de
las Artes y las Humanidades es inadvertido por
los diferentes componentes de la sociedad.
Hablamos entonces de una crisis mundial en
la educacioén, de la cual faltan andlisis profun-
dos que permitan comprender las carencias
que poseen los sistemas educativos mundiales.
Es tan gigantesca dicha crisis, que Nussbaum
habla de un verdadero desfallecimiento de la
democracia a causa de la falta de cuidado e
interés por las Artes y las Humanidades en la
educacién:
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Sedientos de dinero, los estados nacionales y sus
sistemas de educacién estdn descartando sin ad-
vertirlo ciertas aptitudes que son necesarias para
mantener viva a la democracia. Si esta tendencia
se prolonga, las naciones de todo el mundo en
breve producirdn generaciones enteras de ma-
quinas utilitarias, en lugar de ciudadanos caba-
les con la capacidad de pensar por si mismos,
poseer una mirada critica sobre las tradiciones
y comprender la importancia de los logros y los
sufrimientos ajenos. El futuro de la democracia
a escala mundial pende de un hilo (2010, 20).

En el sistema educacional chileno la situacién
no es diferente, ademds, el abandono de las
Artes y las Humanidades viene desde casi me-
dio siglo, pues nace a partir de la dictadura
militar (1973-1990). Debido a la magnitud
del presente trabajo, es imposible hacer un
andlisis histérico de la evolucién de las Artes y
las Humanidades en la educacién chilena. No
obstante, queremos destacar el nacimiento en
el afio 2017 de la Asociacién de Investigado-
res en Artes y Humanidades de Chile’. Dicha
agrupacién sostiene que el gran problema de
las investigaciones en Artes y Humanidades se
relaciona con la creciente validacién del saber
como conocimiento cientifico. Dicha visién se
fundamenta por una parte en el empirismo fi-
loséfico, asi como en el positivismo, en la que
la generacién del conocimiento solo proviene
de procesos demostrables, cuantificables y re-
producibles. En este sentido, debemos com-
prender que las investigaciones en el dmbito
de las artes y las humanidades no se pueden
someter a los procesos de evaluaciéon y vali-
dacién del método cientifico, el cual se fun-
damenta en establecer un hecho obijetivo que
puede ser replicado en otras investigaciones
para obtener resultados similares. Al respecto,
cabe destacar el texto escrito por la Asociacién
de Investigadores en Artes y Humanidades
(2016) que senala:

Las politicas actuales de apoyo a la investigacion
académica deben ser reformuladas tomando en
cuenta el rol central que tienen las artes y huma-
nidades junto con la ciencia y la tecnologia, y no
subordinadas a ellas. La institucionalidad vigente

9 Para mds detalles es posible revisar su
pdgina web: https://invesayh.wordpress.com/

impone mecdnicamente los métodos, paradig-
mas y formas de validacién cientificas a las artes
y las humanidades, restringiendo su desarrollo
especifico y su impacto social y cultural.

Por lo tanto, desde el contexto de la EM es ne-
cesario desarrollar estudios que permitan com-
prender y potenciar los procesos formativos
que dan lugar a la investigacién artistica en
mUsica. Es necesario subrayar que la investiga-
cién artistica formativa se realiza principalmen-
te a través del disefo y elaboracién de trabajos
finales de titulacién, tesis o tesinas de pregra-
do, magister o doctorado. En dichos trabajos
es fundamental que se infroduzcan estrategias
diddcticas que potencien la investigacién artis-
tica en mdsica, utilizando recursos tedricos y
metodolégicos que permitan la “presentacién
de propuestas artisticas y creativas como for-
ma de fitulacidon en especialidades del arte”

(Moya, 2019, p. 93)

Finalmente, consideramos que es de suma im-
portancia forjar un cambio de paradigma en
la EM que resuelva las controversias genera-
das entre las demostradas contribuciones de
lo mUsica al desarrollo de los estudiantes y la
vida civica, con las significativas carencias ha-
cia la materia presentes de forma transversal
en el sistema educativo chileno. Estamos pro-
fundamente convencidos que la EM constitu-
ye un pilar fundamental en el disefio del pais
que queremos construir de cara al siglo XXI, a
través de una sociedad mds justa, pluralista y
colaborativa, donde prime la dignidad humana
y se potencia una relacién orgdnica y de res-
peto hacia la naturaleza.
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RESUMEN

El presente articulo se ha realizado con estudiantes universitarios que estaban realizando el Grado de
Maestro de Educacién Primaria en Espafa y Portugal durante el curso 2018-2019. El objetivo prin-
cipal es conocer hasta qué punto la visualizacién de la interpretacion musical transmite emociones
diferentes de las transmitidas solo al escucharla. Diversos estudios han demostrado que la percepcién
de las emociones provocadas por la escucha de la musica estd en gran medida influenciada por la
interpretacién de los musicos. En este estudio, se utilizé un cuestionario compuesto por preguntas
cerradas para recopilar los datos. Participaron 125 estudiantes de sus respectivas instituciones de edu-
cacién superior tanto en Portugal como en Espafia. Los resultados obtenidos corroboran, en general,
los representaciones tedricas y los resultados empiricos presentados en la literatura previa. Los parti-
cipantes muestran que la visualizacién de una obra musical genera diferentes emociones generadas
por la interpretacion del musico, es decir, que los rasgos interpretativos de cada intérprete son de vital
importancia para la transmisién de las distintas emociones.

Interpretacién musical, Emociones, Areas cerebrales, Percepcién musical, Misica clésica

ABSTRACT

This article has been carried out with university students, who were completing the Primary Education
Teacher Degree in Spain and Portugal during the 2018-2019 academic year. The main objective is
to know to what extent the visualization of the musical performance transmits emotions different from
those transmitted only when listening to it. Various studies have shown that the perception of emotions
caused by listening to music is largely influenced by the performance of the musicians. In this study,
a questionnaire composed of closed questions was used to collect the data. 125 students from their
respective higher education institutions both in Portugal and Spain participated. The results obtained
support, in general, the theoretical reasonings and the empirical results shown in preceding evidence.
The participants show that the visualization of a musical work generates different emotions performed
by the interpretation of the musician, that is, that the interpretive features of each interpreter are of vital
importance for the transmission of the different emotions.

Musical interpretation, Emotions, Brain areas, Musical perception, Classical music
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INTRODUCCION

Desde los origenes de la especie humana has-
ta nuestros dias la musica tiene la capacidad
de influir en nuestras emociones. Asi pues, no
ha existido ninguna cultura humana que no
tenga musica, en cambio, si existen grupos hu-
manos sin escritura. La musica en nuestra so-
ciedad tiene un gran poder de comunicacién
sin la necesidad de utilizar las palabras. Por
esta razén, la muisica forma parte de nuestro

dia a dia (Hormigos, 2008).

Una de las principales funciones que ha tenido
y tiene la muUsica en los seres humanos es la
cohesién social. La mUsica fomenta los lazos
de unién entre las personas y les hace sentir-
se mds unidos y cohesionados dentro de un
determinado grupo social, como sucede en los
conciertos, en los himnos de las competiciones
deportivas y en otfros contextos. De modo que,
cuando escuchamos musica nuestro cuerpo
experimenta diferentes sensaciones, produ-
ciendo cambios psicolégicos y fisioldgicos, co-
nociéndose dichos cambios como biomUsica
(Lorofio, 2011). En este sentido, no todas las
personas reaccionan emocionalmente igual
ante los estimulos musicales, por lo tanto, di-
cha respuesta puede ser muy diferente entre
una persona y otra, incluso podria llegar a ser
dificil el diferenciar entre un sonido agradable
o desagradable, estando condicionado por
las vivencias previas e individuales (Gonzélez,

1999).

La mUsica es capaz de despertar determina-
das emociones ya que estimula determinadas
dreas cerebrales potenciando la activacién de
ciertas sensaciones. Dicho proceso es conside-
rado por la Psicologia de la Mdsica como un
sentido holistico en los seres humanos, entre el
espiritu, la mente, la emocién y el cuerpo, in-
fluyendo en la armonia necesaria entre dichos
aspectos con la intencién de transmitir una
mayor felicidad (Diaz y Girdldez, 2007; Lacar-
cel, 2003). Precisamente, otra de las muchas
funciones que tiene la musica es la creacién
del vinculo emotivo entre el bebé y la madre.
Cuando la madre le canta al bebé la mUsica
ayuda a cambiar su estado de dnimo, ya que
la capacidad perceptiva de los bebés empieza
en el vientre materno. Mediante el canto, las
madres transmiten a sus hijos muchas emocio-
nes, teniendo grandes efectos en la modula-
cién de sus emociones (Lacarcel, 2003).

GUSTAU OLCINA-SEMPERE I

En este sentido, la mUsica puede convertirse
en una excelente herramienta para activar las
emociones diferenciando entre las emociones
sentidas y las percibidas. De modo que, las
emociones percibidas necesitan un proceso
cognitivo que perciba la intencién, no sien-
do necesario sentir la emocién de la musica,
en cambio, las emociones sentidas se conci-
ben como emociones reales que pueden ser

causadas por la musica (Caballero-Meneses y
Menez, 2010).

Para entender la influencia de la mUsica en el
cerebro, y principalmente de cémo influye en
las emociones, han sido muy relevantes los es-
tudios realizados mediante la utilizacién de las
técnicas de neuroimagen, como la Tomografia
por Emisiéon de Positrones (PET) o la técnica
de la Resonancia Magnética (RM), permitiendo
conocer cémo la musica influye en el cerebro
y que dreas cerebrales se ven implicadas cuan-
do escuchamos musica.

En este estudio, queremos conocer las emo-
ciones que transmite la musica clédsica a un
grupo de estudiantes del grado de maestro del
ISEC Lisboa - Instituto Superior de Educacién y
Ciencias (Lisboa, Portugal) y de la Universidad
Jaume | (Castell6 de la Plana, Espafia), don-
de pretendemos comprender hasta qué punto
la visualizacién de la interpretacion musical
transmite emociones diferentes de las transmi-
tidas solo al escucharla.

IMPACTO DE LA MUSICA EN EL
CEREBRO Y SU INFLUENCIA EN

LAS EMOCIONES

El interés por conocer el impacto de la mo-
sica en el cerebro nos ha proporcionado un
conjunto de conocimientos sobre qué zonas de
nuestro cerebro se ven involucradas cuando
hacemos o escuchamos musica destacando:
el drea motora suplementaria, el cértex pre-
motor, cértex prefrontal, parietal y sensoriomo-
tor, el cerebelo y los ganglios basales (Bangert
y Schalug., 2006; Chen, Penhune y Zatorre,
2008; Sluming y cols., 2002; Zatorre, Chen vy
Penhune, 2007).

Segun un estudio realizado por Blood, Zatorre,
Bermudez y Evans (1999) mediante la técni-
ca de Tomografia por Emisién de Positrones
(TEP) realizada a participantes no mdsicos,
se demostré que si se escuchaban acordes
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consonantes se activaba el drea orbitofrontal
y la regién subcallosa del hemisferio derecho
asocidndolos a sensaciones positivas, mien-
tras que si escuchaban acordes disonantes se
activaba el giro parahipocdmpico ipsilateral
asocidndolo con sensaciones desagradables.
De modo que el cerebro es capaz de activar
determinadas estructuras cerebrales depen-
diendo del tipo de mUsica que se escuche, de
manera que si escuchamos musica desagra-
dable se activa la amigdala, mientras que si
lo mUsica que escuchamos es agradable se
activa el niucleo accumbens (Blood y Zatorre,

2001; Brown, Martinez y Parsons, 2004).

Desde una concepcién anatémica del cerebro,
la obtencién del placer que sentimos cuando
escuchamos musica se debe a que nuestro
cerebro cuando escucha musica genera una
sustancia denominada dopamina, indicando-
nos que se estd obteniendo placer, al igual que
sucede con la comida, el sexo o las drogas
(Zatorre y Salimpoor, 2013; Zatorre y McGill,
2005).

Asimismo, se han desarrollado diversas teorias
de cémo nuestro cerebro procesa las emocio-
nes. Entre ellas destaca la funcionalidad de la
ruta subcortical, donde el sistema limbico tiene
una gran importancia en el procesamiento de
las emociones (Peretz, Gagnon, y Bouchard,
1998). También se ha podido comprobar, que
el nicleo accumbens se activa cuando escu-
chamos musica agradable y, como conse-
cuencia, decrece la activacién de la amigdala,
sucediendo lo contrario cuando escuchamos
mUsica disonante o triste (Gosselin, Peretz, Jo-
hnsen y Adolphs, 2007; Blood y cols., 1999).
Ademds de la implicacién de los sistemas sub-
corticales cuando escuchamos musica, tam-
bién se activan otras estructuras corticales re-
lacionadas con la escucha de la musica y las
emociones como el cértex temporal superior,
el coértex orbitofrontal y el cingulado anterior
(Blood y Zatorre, 2001).

En un estudio realizado por Goleman (1997)
se afirma que las emociones consisten en las
respuestas propias de las conductas de cada
especie. En las personas, dichas respuestas
propias van acompafadas de sentimientos,
por lo tanto, las emociones no tienen sélo un
componente neurofisiolégico, sino que tam-
bién tienen un componente psicolégico y cog-
nitivo muy importante. Ademds, una misma
muisica no conseguird transmitir las mismas
emociones en todas las personas, porque de-

pendiendo de cémo sean sus gustos y caracte-
risticas, reaccionardn de una manera o de otra
a esa musica. Por lo tanto, podemos decir que
cada persona escucha la mUsica que mdés se
identifica con la forma de ser de cada uno de
nosotros (Steiner y Perry, 2002).

Con respecto a las emociones que transmite
la musica, Juslin (2003) propone el modelo
GERMS, concebido como una teoria psicolé-
gica para clasificar la expresividad de la msi-
ca desde el dmbito de las emociones. Segun el
modelo GERMS la expresividad de la mdsica
podria estar constituida por cinco componen-
fes.

1. Los reglas generativas (Generative rules
G), mediante las cuales se esclarece la
estructura musical (Clarke, 1988). Dicho
aspecto implica que mediante la manipu-
lacion de aspectos como la articulacién
el tempo vy las dindmicas el musico po-
drd destacar tanto la estructura arménica
como la métrica.

2. La expresién emocional (Emotional ex-
presién E), con la intencién de transmitir
emociones a los oyentes (Juslin,1997),
mediante la cual se conseguiria a través
de la manipulacién de los componentes
de una interpretaciéon como el tempo y el
volumen darle a la pieza un cardcter emo-
cional apropiado.

3. Las variaciones aleatorias o fluctuaciones
(Random fluctuations, R), creadas por las
limitaciones del ser humano produciendo
impresiones motoras. Como menciona
Gutiérrez-Blasco (2013) seria interesante
conocer que variaciones son debidas a
condicionamientos fisicos, del azar y cua-
les son voluntarias.

4. Llos principios del movimiento o cinemd-
ticos (Motion principles M), los cuales
contribuirian a producir cambios de tem-
po basados en patrones naturales tanto
del movimiento humano como biolégico,
para lograr formas més agradables (Sho-

ve y Repp, 1995).

5. Lo estilisticamente inesperado (Stylistic
unexpectedness, S), entendido como las
desviaciones de los cénones estilisticos
para transmitir tensién e incertidumbre.

De modo que, de acuerdo con el modelo GER-
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MS para llevar a cabo una interpretacién ex-
presiva es necesario transmitir emociones; pre-
sentar gestos propios de ser humano; alejarse
de las interpretaciones estéticamente agrada-
bles; presentar una adecuada interpretacién
técnica de los instrumentos y ofrecer la esfruc-
turacién y organizacion formal de la musica.

Las diversas concepciones sobre la musica po-
nen de manifiesto que la msica tiene una for-
midable capacidad intrinseca para transmitir
diversas emociones. También, se ha estudiado
que la mUsica posee un cardcter terapéutico, y
nos puede hacer recordar cosas y vivencias de
nuestra vida (Despins, 1989). Dichas conside-
raciones, se perciben claramente en los nifios,
ya que cuando los nifios cantan entre ellos, sus
canciones les transmiten muchas mds emocio-

nes que si estas canciones son cantadas por
adultos (Taturi, 2000).

En resumen, teniendo en consideracion los
estudios anteriores se puede entender que la
mUsica tiene un gran impacto sobre las emo-
ciones viéndose implicadas diversas dreas ce-
rebrales. Ademdés, la activacién e implicacién
de las diferentes regiones cerebrales estard
condicionada por las caracteristicas de la mu-
sica tanto desde el punto de vista arménico,
melédico y ritmico (Diaz, 2008).

METODOLOGIA

El estudio presentado en este articulo se realizd
en el contexto de la Educacién Superior con
estudiantes del grado de maestro de Espafia y
Portugal. Ante los objetivos de este estudio, se
eligié una investigacion exploratoria y descrip-
tiva, utilizando un enfoque cualitativo para el
andlisis de datos.

Participantes

En este estudio participaron dos grupos de es-
tudiantes que estaban realizando el Grado de
Maestro de Educacién Primaria en sus respec-
tivas instituciones de educacion superior tanto
en Portugal como en Espafia. El grupo portu-
gués estuvo compuesto por 55 estudiantes, 44
mujeres y 11 hombres, 10 de los cuales tenian
diferentes estudios musicales. El grupo espa-
fol estaba compuesto por 70 estudiantes, 47
mujeres y 23 hombres, 16 de los cuales tenian
diferentes estudios musicales.

Con respecto a los gustos musicales, la mayo-
ria de los estudiantes en ambos grupos men-

cionaron varios géneros como: el pop, rock,
hard-rock, electrénica, raegge, blues y kizom-
ba como los mds mencionados. Solo 7 estu-
diantes portugueses y 8 estudiantes espafoles
incluyeron la musica cldsica.

Procedimientos de recogida y andlisis

de los datos

La recopilacion de los datos para el presente
estudio implicé la escucha y visualizacién de la
interpretacién musical de tres piezas musicales
de Ludwig van Beethoven: la Bagatela n°® 25
en La menor, “FUr Elisa”; el primer movimiento
de la sonata para piano n® 14 en Do sosteni-
do menor, Op. 27, No. 2, “Claro de Luna”;
y el primer movimiento de sonata para piano
n® 3 en Do mayor, Op. 2, dedicada a Joseph
Haydn.

Todos los participantes fueron expuestos a
cada una de las tres piezas dos veces. La pri-
mera vez las escucharon sin ver la interpreta-
cién del musico, y la segunda vez escucharon
y visualizaron las interpretaciones de cada una
de las tres piezas. Las tres piezas fueron gra-
baciones de YouTube de pianistas de prestigio
como Valentina Lisitsa y Daniel Baremboim.

Se utilizé un cuestionario (Anexo 1) compues-
to por 3 preguntas cerradas para recopilar los
datos que caracterizan a los grupos (género,
antecedentes musicales y gustos musicales), y
2 preguntas abiertas de respuesta corta, so-
licitando a los participantes que indicaran si
conocian cada una de las piezas, las emocio-
nes transmitidas por cada pieza al escucharlas,
y luego al escucharlas y visualizar la interpre-
tacion. Cada participante respondié al cues-
tionario 6 veces (2 veces por cada pieza), y
se obtuvieron un total de 750 respuestas (330
del grupo portugués y 420 del grupo espariol),
pero para cada pieza podian expresar més de
un sentimiento, llegando a registrarse 1289
emociones.

Los datos obtenidos a través del cuestiona-
rio fueron tratados cualitativamente. En una
primera fase, el andlisis de contenido de las
respuestas de los participantes se realizé para
cada pieza escuchada y para cada pieza escu-
chada vy visualizada. Después de una primera
lectura, se realizé el recuento de las unidades
de registro (Bardin, 2002), con el fin de reali-
zar un andlisis comparativo entre las respues-
tas proporcionadas en los momentos de escu-
char y de escuchar y ver cada pieza musical.
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Breve descripcion de las piezas
musicales utilizadas en la
investigacion

Para llevar a cabo esta investigacién hemos uti-
lizado las siguientes piezas musicales anterior-
mente mencionadas. Dichas piezas musicales
se caracterizan por considerarse muy famosas
dentro de las composiciones de Beethoven y
por ser pensadas para ser interpretadas por el
piano, uno de los instrumentos més caracterfs-
ticos del romanticismo musical.

1¢ pieza: Bagatela n° 25 en La menor de
Ludwig van Beethoven “Fir Elise”. Inter—
pretacion: Valentina Lisitsa

En lo referente al andlisis musical de la Baga-
tela No. 25 en La menor, la frase inicial com-
puesta por nueve notas, se ha convertido en
una de las frases mds populares y conocidas
de la musica cldsica.

El material motivico que se utiliza en la pie-
za principalmente son semicorcheas. Ademds,
el ritmo arpegiado le proporciona a la pieza
un carécter l0dico. El compds de la pieza es
un 3/8. El tempo es “Poco Moto” que signi-
fica con poco movimiento. La dindmica de la
pieza solo aparece el matiz de pp (pianisimo).
La textura consiste en una linea melddica con
poco acompafamiento. La extensién de la
pieza abarca hasta 6 octavas. La forma de la
pieza es un rondé con una estructura ABACA,
donde A es el tema principal y B 'y C son las
dos secciones de desarrollo, de modo que, el
tema principal (A) aparece tres veces separa-

as por secciones contrastantes (B y C). En la
seccién C, utiliza una nota pedal en forma de
nota repetitiva en valor de semicorchea. Dicha
nota pedal crea mucha tensién para generar
el clima dramatico de la pieza, utilizando para
ello una técnica simple con un toque de genia-
lidad absoluta. Por lo tanto, en la parte A se
desarrolla el tema que se repite muchas veces
durante toda la pieza. La parte B le otorga a
la pieza un cardcter mds alegre, y la parte C
le proporciona dramatismo y mucha variacién

dindmica (Harrison, 2010; Staszak, 2000).

Todos los elementos musicales que constituyen
la Bagatela nos indican el cardcter intimo y
suave de esta pieza. Ademds, durante toda la
pieza existen partes dramdticas en las que el
pianista decide su dindmica para crear dicho
ambiente. Por otro lado, el gracioso cromatis-
mo de la frase inicial y su sencilla resolucién

le transmiten mucha belleza en su inicio, otor-
géndole una gran delicadeza y sencillez.

2° pieza: 1° mov. de la sonata para piano
n° 14 en do sostenido menor, Op. 27, n°
2. “Claro de luna”. Interpretacion: Daniel
Barenboim

El primer movimiento de la sonata es un Ada-
gio sostenuto con la intencién de introducir la
sonata con un cardcter triste, melancélico, mis-
terioso e hipnético, suavemente arpegiado y
aparentemente improvisado (Solomon, 1998).
Estd compuesto en la tonalidad de Do soste-
nido menor. La intensidad en la mayor parte
de este primer movimiento es pianisimo (pp),
utilizando en escasas ocasiones el mezzoforte
(mf), con algunas similitudes en cuanto a su or-
ganizacién musical con la forma sonata (Jones
y Timothy, 1999). Los tresillos le transfieren a la
pieza un cardcter de misterio y tristeza. Su es-
tructura formal es mds libre que en las sonatas
anteriores, aunque se refleja en su estructura
los principios de la forma sonata (Matthews,
2002). Por todo ello, todas estas caracteristi-
cas musicales de este primer movimiento de la
sonata le proporcionan un cardcter intimista,
curioso, infrospectivo y nostélgico.

37 pieza: 1° mov. de la sonata para piano
n° 3 en Do Mayor Op. 2. Interpretacion:
Daniel Barenboim

El primer movimiento de esta sonata es el mds
largo de los cuatro movimientos que constitu-
yen esta sonata y esté compuesto en la tonali-
dad de Sol mayor. Este primer movimiento pre-
senta unos giros inesperados entre el pianisimo
y el fortisimo pudiéndose pensar incluso que su
intencién era la de sorprender al publico. El
tema principal comienza con un ingenioso mo-
tivo formado por una blanca, 4 semicorcheas
(con una funcién de floreo), 2 corcheas y dos
negras, repitiéndose con bastante asiduidad
tanto en el primer movimiento como en los
tres movimientos restantes. A continuacién, de
los dos primeros motivos le sigue la exposicion
que se inicia y finaliza con un “sidbito fortis-
simo” (ff). Utiliza magistralmente los arpegios
ascendentes ofreciéndole una gran brillantez a
este primer movimiento de la sonata. Ademds,
en este primer movimiento como en toda la
sonata, Beethoven utiliza los silencios con la
misma importancia que las notas, ofreciéndole
una gran expresividad y lirismo. Por todo ello,
estas caracteristicas musicales de este primer
movimiento de la sonata le ofrecen un carécter
alegre, enérgico y euférico.
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RESULTADOS

A continuacién, presentamos los resultados
més relevantes obtenidos en nuestro estudio.
Después de haber identificado y seleccionado
las palabras / expresiones / frases escritas por
los participantes en los cuestionarios, se crea-
ron varias tablas. En estas tablas presentamos
las respuestas de cada una de las unidades de
registro, presentando todas las unidades que
tienen una frecuencia de respuesta igual o su-
perior a 4. Presentamos una tabla para cada
una de las audiciones escuchadas que nos
permiten incluir todos los datos significativos
obtenidos.

Como podemos apreciar en la tabla 1, se re-
flejan las emociones percibidas al escuchar
la pieza musical Bagatela n® 2 en La menor
de Ludwing van Beethoven “Fir Elise”, obte-
niendo un total de 259 respuestas distribuidas
entre las siguientes emociones: la tranquilidad
con 89 respuestas, la relajacién con 76, la paz
36, la serenidad con 14, la alegria 13, la nos-
talgia con 11, la melancolia con 9, el movi-
miento con 6 y la ternura con 5.

También podemos observar en la tabla 1, que
de entre las emociones mds numerosas con
respecto a la tabla 2 donde escucharon y vi-
sualizaron dicha pieza musical, fueron la fran-
quilidad con 89 respuestas y la relajacién con
76, siendo en la tabla 2 las mds numerosas la
delicadeza y la calma con 33 respuestas cada
una.

También podemos apreciar en la tabla 1, don-
de Unicamente escucharon dicha pieza mu-
sical, que la emocién mds contrastante con
respecto a la tabla 2 donde visualizaron y es-
cucharon dicha pieza fue la relajacién, debido
a que en la tabla 1, cuando solo la escucha-
ron, 76 participantes manifestaron dicha emo-
cién, mientras que cuando la escucharon y la
visualizaron como podemos apreciar en la ta-
bla 2, solo 9 participantes manifestaron dicha
emocion.

Ademds, como podemos observar en la ta-
bla 1 donde escucharon dicha pieza musical,
emergieron 4 emociones que no se obtuvieron
en la tabla 2 donde escucharon y visualizaron
la pieza como: la tranquilidad con 89 respues-
tas, la paz con 36, la nostalgia con 11 vy el
movimiento con 6.

Tabla 1. Emociones percibidas al escuchar
la pieza 1, Bagatela n® 2 en La menor de Lud-
wing van Beethoven “Fir Elise”.

Unidades de Numero de
regisiro emociones al
Pieza 1 escuchar

Tranquilidad 89
Relajacién 76
Paz 36
Serenidad 14
Alegria 13
Nostalgia 11
Melancolia 9
Movimiento 6
Ternura 5

Como podemos apreciar en la tabla 2, se re-
flejan las emociones percibidas al escuchar y
visualizar la pieza musical Bagatela n® 2 en La
menor de Ludwing van Beethoven “Fir Elise”,
obteniendo un total de 172 respuestas distri-
buidas entre las siguientes emociones como:
la delicadeza con 33 respuestas, la calma con
33, la suavidad 16, la concentracién con 14,
la pasién con 12, la serenidad con 11, la re-
lajacién, la tristeza, la melancolia y la ternura
con 9, y la sutileza, la alegria, la seguridad y la
tensién con 4.

Ademds, también podemos apreciar en la ta-
bla 2 donde se muestra las emociones percibi-
das al escuchar y visualizar la interpretacién de
dicha pieza musical, que algunas emociones
se repitieron con respeto a la tabla 1 donde
solo la escucharon. De entre aquellas emocio-
nes que se repitieron en la tabla 2, donde es-
cucharon y visualizaron la interpretacién, con
respecto de la tabla 1, donde solo la escucha-
ron, destacan las emociones como la sereni-
dad, relajacién, melancolia, ternura y alegria.
De entre las que se repitieron en la tabla 2, la
emocién de la relajacién obtuvo solamente 9
respuestas, mientras que en la tabla 1 obtuvo
76 repuestas, no obteniendo las otras emocio-
nes que se repitieron cambios significativos.

Ademds, como podemos observar en la tabla
2 donde escucharon y visualizaron dicha pie-
za musical, emergieron 9 emociones nuevas
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que no se obtuvieron en la tabla T donde solo
la escucharon como: la delicadeza y la calma
con 33, la suavidad con 16, la concentracién
con 14, la pasién con 12, la tristeza con 9, la
sutileza con 5, y la seguridad y la tensién con
4, obteniendo solo 4 emociones nuevas en la
tabla 1 donde Unicamente escucharon dicha
pieza musical. Por tanto, cabe sefalar que
cuando escucharon y visualizaron la Bagatela
n® 2 en La menor de Ludwing van Beethoven
“Fir Elise”, el ntmero de emociones fueron
distintas y mds numerosas que cuando Unica-
mente la escucharon, manifestando con ello la
importancia de la interpretacion del musico en
la transmisién de las emociones.

Tabla 2. Emociones percibidas al escuchar
y visualizar la interpretacién de la pieza 1. Ba-
gatela n® 2 en La menor de Ludwing van Bee-
thoven “Fur Elise”

Unidades de Numero de
registro emociones al
Pieza 1 escuchar y

visualizar

Delicadeza 33
Calma 33
Suavidad 16
Concentracién 14
Pasién 12
Serenidad 11
Relajacion 9
Tristeza 9
Melancolia 9
Ternura 9
Sutileza 5
Alegria 4
Seguridad 4
Tension 4

Como podemos apreciar en la tabla 3, se re-
flejan las emociones percibidas al escuchar la
pieza musical 1° mov. de la sonata para piano
n°® 14 en do sostenido menor, Op. 27, n° 2.
“Claro de luna”, obteniendo un total de 299
respuestas distribuidas entre las siguientes
emociones como: la tristeza con 107 respues-
tas, la soledad con 87, la melancolia con 37,

la calma con 25, la desesperacién con 17, la
preocupacién y el dolor con 7 y la intriga y la
relajacién con 6.

También podemos observar en la tabla 3 que
algunas emociones se repitieron también en
la tabla 4 como la tristeza, soledad, melan-
colia y relajacién. Ademds, podemos apreciar
en la tabla 3 que de entre las emociones mds
contrastantes con respecto a la tabla 4 son la
tristeza, soledad, y la melancolia, ya que en la
tabla 3 cuando solo escucharon la pieza mu-
sical la fristeza obtuvo 107 respuestas, la so-
ledad 87 y la melancolia 37, mientras que en
la tabla 4 cuando escucharon y visualizaron la
pieza musical la tristeza obtuvo 70 respuestas,
la soledad 37 y la melancolia 9. Con respecto
a la emocion de la relajacién no se obtuvieron
diferencias significativas.

Ademds, como podemos apreciar en la tabla 3
donde escucharon dicha pieza musical, emer-
gieron otras emociones que no se obtuvieron
en la tabla 4 donde escucharon y visualizaron
dicha pieza como: la calma con 25 respuestas,
la desesperacién con 17, la preocupacién vy el
dolor con 7, y la intriga con 6.

Tabla 3. Emociones percibidas al escuchar
la pieza 1° mov. de la sonata para piano n® 14
en do sostenido menor, Op. 27, n°® 2. “Claro
de luna”

Unidades de Numero de
registro emociones al
Pieza 2 escuchar

Tristeza 107
Soledad 87
Melancolia 37
Calma 25
Desesperacion 17
Preocupacién 7
Dolor 7
Intriga 6
Relajacién 6

Como podemos apreciar en la tabla 4, donde
se muestra las emociones percibidas al escu-
chary visualizar la interpretacion de la pieza 1°
mov. de la sonata para piano n® 14 en Do sos-
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tenido menor, Op. 27, n° 2. “Claro de luna”,
observamos que algunas emociones se repi-
tieron con respeto a la tabla 3 donde solo la
escucharon. De entre aquellas emociones que
se repitieron en la tabla 4, donde escucharon y
visualizaron la interpretacién, con respecto de
la tabla 3, donde solo la escucharon, destacan
las emociones como la tristeza, la soledad, la
melancolia y la relajacién, las cuales fueron
menos numerosas con respeto a la vez en que
solo la escucharon, ya que a 70 participantes
les transmitié tristeza, a 37 soledad, a 9 me-
lancolia y a 5 relajacién, mientras que cuando
solamente la escucharon a 107 participantes
les transmitié tristeza, a 87 soledad, a 37 me-
lancolia y a 6 relajacién.

Ademds, como podemos observar en la tabla
4 donde escucharon y visualizaron dicha pie-
za musical, emergieron 5 emociones que no
se obtuvieron en la tabla 3 donde solo escu-
charon dicha pieza musical como: la nostalgia
con 15 respuestas, la pasién con 12, la con-
cenfracién con 11, y la lentitud y la paz con
6, obteniendo también 5 emociones diferentes
en la tabla 3 donde Unicamente la escucharon
como la calma, la desesperacién, la preocupa-
cién, el dolor y la infriga.

Tabla 4. Emociones percibidas al escuchar
y visualizar la pieza 1° mov. de la sonata para
piano n°® 14 en do sostenido menor, Op. 27,
n® 2. “Claro de luna”

Unidades de
registro pieza 2

Numero de
emociones al
escuchar y visuvalizar

Tristeza 70
Soledad 37
Nostalgia 15
Pasién 12

Concentracién 11

Melancolia
Lentitud

Paz

G |ON| O | O

Relajacion

Como podemos apreciar en la tabla 5, se re-
flejan las emociones percibidas al escuchar la
pieza musical 1° mov. de la sonata para pia-

GUSTAU OLCINA-SEMPERE I

no n° 3 en Do Mayor Op. 2, obteniendo un
total de 129 respuestas distribuidas entre las
siguientes emociones como: la felicidad con
36 respuestas, el movimiento con 28, el entu-
siasmo con 14, la calma con 9, la euforia con
8, la pasién y la libertad con 6, y la alegria y la
vitalidad con 4.

Como podemos percibir en la tabla 5, donde
se reflejan las emociones percibidas al escu-
char la pieza musical, que algunas emociones
se repitieron también en la tabla 6 como la fe-
licidad, el movimiento, el entusiasmo, la eufo-
ria, la pasién, la alegria y la vitalidad. También
podemos apreciar en la tabla 5, que de entre
las emociones que se repiten en la tabla 6, la
mds contrastante es la alegria, obteniendo en

lo tabla 5 un total de 4 respuestas, y en la tabla
6 un total de 77.

Ademds, como podemos observar en la tabla 5
donde escucharon dicha pieza musical, emer-
gieron otras emociones que no se obtuvieron
en la tabla 6 donde escucharon y visualizaron
dicha pieza musical como: la emocién con 14
respuestas, la calma con 9, la libertad con 6, y
la vitalidad con 4.

Tabla 5. Emociones percibidas al escuchar

la pieza 1° mov. de la sonata para piano n® 3
en Do Mayor Op. 2.

Unidades de Numero de
registro emociones al
Pieza 3 escuchar
Felicidad 36

Movimiento 28
Entusiasmo 14
Emocién 14
Calma 9
Euforia 8
Pasion 6
Libertad 6
Alegria 4
Vitalidad 4

Como podemos apreciar en la tabla 6, se re-
flejan las emociones percibidas al escuchar vy
visualizar la pieza musical 1° mov. de la sonata
para piano n° 3 en Do Mayor Op. 2, obtenien-
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do un total de 259 respuestas distribuidas en-
tre las siguientes emociones como: la alegria
con 77 respuestas, la felicidad con 25, la eu-
foria con 19, la pasién con 16, el movimiento
con 14, la energia, el entusiasmo, la rapidez,
la seguridad, la fuerza y el placer con 9, la
motivacién y la diversién con 8, la tranquilidad
y la vivacidad con 6, y la expresividad y la con-
centracién con 5.

Como podemos percibir en la tabla 6 donde se
reflejan las emociones percibidas al escuchary
visualizar, de entre las emociones que se repi-
ten en la tabla 6 en comparaciéon con la tabla
5, la mds contrastante es la alegria, obtenien-
do en la tabla 6 un total de 77 respuestas, y en
la tabla 5 un total de 4. Ademds, destaca nota-
blemente que en la tabla 6 donde escucharon
y visualizaron la pieza musical hubo un incre-
mento de 130 respuestas mds con respecto a
lo tabla 5 donde solo la escucharon. Asimis-
mo, también destaca en la tabla 6 el elevado
nimero de emociones nuevas que emergieron
en comparacién con la tabla 5, destacando
entre ellas la energia, la rapidez, la seguridad,
la fuerza, el placer, la motivacién, la diversién,
la tranquilidad, la vivacidad, la expresividad, la
concentracién, y la vitalidad.

Ademds, como podemos observar en la tabla
6 donde escucharon y visualizaron dicha pie-
za musical, emergieron 12 emociones que no
se obtuvieron en la tabla 5 donde solo escu-
charon dicha pieza musical como: la energia y
lo rapidez con 13 respuestas, la seguridad, la
fuerza y el placer con 9, la motivacién y la di-
versién con 8, la tranquilidad y la vivacidad con
6, la expresividad y la concentracién con 6, y
la vitalidad con 4. Por tanto, cabe sefalar que
cuando escucharon vy visualizaron el T° mov.
de la sonata para piano n® 3 en Do Mayor Op.
2, el nimero de emociones fueron distintas y
mucho mds numerosas que cuando Unicamen-
te la escucharon, manifestando con ello la im-
portancia de la interpretacién del musico en la
transmisién de las emociones.

Tabla 6. Emociones percibidas al escuchar
y visualizar la pieza 1° mov. de la sonata para
piano n°® 3 en Do Mayor Op. 2.

Unidades de regis- | Numero de emocio-
fro nes al escuchar y
Pieza 3 visuvalizar

Alegria 77
Felicidad 25

Euforia

Pasién

Movimiento

Energia

Entusiasmo

Rapidez
Seguridad

Fuerza

Placer

Motivacién

Tranquilidad
Vivacidad
Expresividad

Concentracién

9
9
9
8
Diversién 8
6
6
5
5
4

Vitalidad

Asi pues, después de presentar los resultados
obtenidos en el presente estudio de investi-
gacién, podemos apreciar que la percepcién
musical es diferente cuando escuchamos una
pieza musical que cuando la escuchamos y al
mismo tiempo visualizamos la interpretacién
del musico, tal y como se ha podido apre-
ciar en los sentimientos que se han obtenido
en dichos procesos de escucha y de escucha
y visualizacién de las tres piezas musicales se-
leccionadas.

DISCUSION

Los resultados identificados en el presente es-
tudio empirico sugieren que, la visualizacién
de la interpretacién musical influye en originar
diversas emociones en los oyentes, en compa-
racién con cuando solo la escuchan, estando
en linea con diversos estudios donde se ponen
de manifiesto la importancia de la interpreta-
cién musical con la intencién de expresar diver-
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sas emociones especificas de la musica (Boltz,
Ebendorf y Field, 2009; Timmers y Sadakata,
2014; Viellard, Roy y Peretz, 2012; Woody vy
McPherson, 2010; Chaffin, Logan y Begosh,
2009; Berman, 2010).

Los resultados también revelan que los muUsi-
cos profesionales mediante la interpretacién
tienen la intencién de expresar diversas emo-
ciones, un aspecto que también es menciona-
do por (Timmers y Sadakata, 2014; Viellard,
Roy y Peretz, 2012). Berman (2010) menciona
que los pianistas deberfan conocer qué tipo
de articulaciones y acciones deben realizar
cuando tocan el piano para ofrecer la mejor
calidad del sonido. De esta forma, se pone
en evidencia que los musicos dedican mucho
tiempo durante toda su carrera profesional
para conocer qué aspectos técnicos, historicos
y fraseolégicos son los més adecuados para
la interpretacién de una determinada pieza
musical.

En cuanto a las diferencias con respecto al
nimero y la diversidad de emociones que
emergieron cuando escuchaban, y cuando es-
cuchaban y visualizaban las tres piezas que uti-
lizamos en esta investigacién, ponen de mani-
fiesto que, en la expresividad de la mUsica y en
su correspondiente emocién influye tanto la in-
tencién del interprete, la técnica, la calidad del
sonido y la gestualidad, pudiendo ser esta més
introvertida como la de Daniel Barenboim, o
mds extrovertida como la de Valentina Lisitsa,
como la percepciéon del oyente (Gabrielsson y

Juslin, 1996).

También, hemos podido observar en esta in-
vestigacién, con una muestra de Unicamente
125 estudiantes, que la mUsica compuesta en
un modo mayor y con un tempo rdpido contri-
buye a crear emociones de felicidad y bienes-
tar, mientras que la mUsica compuesta en un
modo menor y con ritmo lento produce pena
y nostalgia (Krumhansl, 1997). De modo que,
la mUsica que estd compuesta en modo ma-
yor genera conductas positivas y la que estd
en modo menor genera conductas negativas
(Soria-Urios, Duque y Garcia-Moreno, 2011).

CONCLUSIONES

Mediante el presente estudio se pretende co-
nocer cudles son las emociones que transmite
la mUsica cldsica. En este contexto, el objetivo
principal del presente estudio fue comprender
hasta qué punto la visualizacién de la interpre-

GUSTAU OLCINA-SEMPERE I

tacién musical transmite emociones diferentes
de las transmitidas solo al escucharlas.

Los resultados obtenidos permitieron identifi-
car que la musica puede convertirse en una
excelente herramienta para activar las emocio-
nes. Estos resultados estdn en linea con Jau-
set (2008), quien pone de manifiesto que la
mUsica podria influir en los estados emociona-
les del ser humano, favoreciendo con ello la
aparicion de recuerdos del pasado al presente
considerédndola también como generadora de
sentimientos.

Al igual que en el estudio de Boltz, Ebendorf
y Field (2009), nuestros resultados sugieren
que la percepcion de la musica mediante la
visualizacién de la interpretaciéon influye en
lo audicién musical, y en consecuencia en la
transmisién de las emociones, debido a que,
dicha visualizacién puede producir y despertar
emociones que, por ofro lado, con el formato
auditivo solo se atribuirian a aspectos pura-
mente musicales como la intensidad, el tempo,
el ritmo, el color, entre otros.

Por lo general, nuestros resultados ponen de
manifiesto que cuando escuchamos vy visuali-
zamos la interpretacion de una obra musical,
se generan diferentes emociones a cuando
solo la escuchamos, es decir, que los rasgos
interpretativos que cada intérprete utiliza cuan-
do interpreta una pieza musical son de vital
importancia para la transmisién de nuevas
emociones, estando en linea con Juslin (2003)
cuando propone en el modelo GERMS el ca-
récter multidimensional y complejo de la ex-
presividad musical.

Tal y como se ha expuesto en este estudio,
consideramos que queda mucho por investi-
gar sobre que como influye la interpretacion
musical en la transmisién de las emociones.
No obstante, las investigaciones que se han
realizado hasta el momento nos permiten co-
nocer determinados aspectos que nos facilitan
el conocimiento de cémo la mUsica influye en
las emociones (Blood y cols., 1999; Blood y
Zatorre, 2001; Steiner y Perry, 2002; Brown,
Martinez y Parsons, 2004; Gosselin, Peretz, Jo-
hnsen y Adolphs, 2007; Jauset, 2008).

Sin embargo, consideramos que seria intere-
sanfe llevar a cabo futuras lineas de investi-
gacién que pudieran estudiar los correlatos
neurales de la muUsica mediante las técnicas
de neuroimagen. Un estudio reciente para el
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cual se ha utilizado la técnica de la resonancia
magnética funcional, ha demostrado que la
formacién musical incrementa un 39% la posi-
bilidad de hallar una dominancia derecha del
lenguaje en personas zurdas, un aspecto co-
nocido como “lateralidad atipica” convirtien-
do su cerebro en excepcional (Villar-Rodriguez,
Palomar-Garcia, Herndndez, Adridn-Ventura,
Olcina-Sempere, Parcet, y Avila, 2020).
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ANEXO 1

Questiondrio em portugués Cu,estionario en espanol

Género: M F Género: M F

Qual/quais ofs) se u(s) estilo(s) de muisica ¢Cudl/es es/son tu/s estilo/s musical/es favo-

preferido(s)? rito/os?

Alguma vez realizou estudos musicais? ¢Has realizado alguna vez estudios musicales?

Sim Nao Si No

Por favor indique quais: Indique cudles:

Pe¢a Musical n° 1 Pieza musical n° 1

Conhece esta peca? Sim  Néo 2Conoces esta pieza? Si No .
~O

O que lhe transmite esta peca musical? 2Qué te transmite esta pieza musical? 3
©
5
S

Peca Musical n° 2 Pieza musical n° 2 %
sy

Conhece esta peca?  Sim  Néo 2Conoces esta pieza? Si No %
o

O que lhe transmite esta peca musical? 2Qué te transmite esta pieza musical? =~
S
E

Peca Musical n° 3 Pieza musical n° 3 20

Conhece esta peca?  Sim  Néo 2¢Conoces esta pieza? Si No 4

X <
O que lhe transmite esta peca musical? 2¢Qué te transmite esta pieza musical?

ArtsEduca 33 / 69






LA DANZA DE LA MOZA DONOSA DE ALBERTO
GINASTERA: UN ANALISIS PARA ALUMNADO DE
NIVEL SUPERIOR

THE DANCE DE LA MOZA DONOSA OF ALBERTO GINASTERA:
AN ANALYSIS OF HIGHER LEVEL STUDENTS

Marta Vela



ArtsEduca 33, Septiembre 2022 | 10.6035/artseduca.6685 | pp. 71-85

RECIBIDO: 17/06/2022
ACEPTADO: 14/07/2022

RESUMEN

El presente trabajo pretende ofrecer herramientas al alumnado de nivel superior acerca de determina-
dos parédmetros analiticos, la forma, fundamentalmente, que inciden en dos moldes estilisticos funda-
mentales, forjados, a lo largo del tiempo, en el género de la mUsica instrumental, la forma tripartita,
procedente, a su vez, de la binaria, y la forma ciclica. Una vez agotados estos modelos, tras el largo
periodo cldsico-romdntico, los compositores comenzaron a mezclar estas estructuras con otros méto-
dos de organizacién, como la seccién Gurea, sobre todo, en la primera mitad del siglo XX, donde tuvo
lugar una gran corriente neoclésica. De este modo, la Danza de la moza donosa, perteneciente a la
suite de las Danzas argentinas Op. 2, de Alberto Ginastera, se presenta como un ejemplo paradigmé-
tico de la fusién entre los moldes resefiados —forma tripartita, ciclica y durea—, en el que autor supo
aunar las formas tradicionales de la mUsica académica europea junto al folclore argentino, en suma,
dos de las caracteristicas preeminentes de la muésica neocldsica, la recuperacién de elementos del
pasado y la inclusién de la mésica popular, cuyo estudio puede ayudar al alumnado a la comprension
de la obra musical a través de la forma.

Andlisis, Forma musical, Neoclasicismo, Forma sonata, Ritornello, Seccién durea

ABSTRACT

The present work intends to offer tools to higher level students about certain analytical parameters, the
form, fundamentally, that affect two fundamental stylistic molds, forged, over time, in the genre of ins-
trumental music, the tripartite form, coming, in turn, from the binary, and the cyclic form. Once these
models were exhausted, after the long classical-romantic period, composers began to mix these struc-
tures with other methods of organization, such as the golden section, especially in the first half of the
20th century, where a great neoclassical current took place. In this way, the Danza de la moza donosa,
belonging to the suite of Danzas argentinas Op. 2, by Alberto Ginastera, is presented as a paradig-
matic example of the fusion between the outlined molds —tripartite, cyclical and golden form—, in the
author knew how to combine the traditional forms of European academic music with Argentine folklore,
in short, two of the preeminent characteristics of neoclassical music, the recovery of elements from the
past and the inclusion of popular music, whose study can help the students to the understanding of the
musical work through the form.

Analysis, Musical form, Neoclasicism, Sonata form, Ritornello, Golden section
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INTRODUCCION
La musica, en tanto que lenguaje artistico
de contenido altamente simbdlico, se aleja
del significado «cotidiano» (Gémez Redon-
do, 1994: 30) del habla tras una condicién
enigmatica resefiada por Adorno: «todas las
artes son enigmas [...] El cardcter enigmdtico,
bajo su aspecto linguistico, consiste en que las
obras dicen algo y a la vez o ocultan [...] La
musica, mds que las ofras artes, es prototipo
de esto, toda ella enigma y evidencia a la vez»
(1971:161-162). Por este motivo, la forma de
la mUsica posee una importancia capital, no
sélo como herramienta compositiva, sino, tam-
bién, como elemento bdsico de comprension y
recepcion para el oyente —y, por ende, también
para el intérprete—: «hay aqui, aparentemente,
un interés no subjetivo, sino objetivo; dicho de
otro modo, nos encontramos en frente de ese
oce que el individuo siente en contemplar la
?ormo que reviste la expresion de sus propios
sentimientos» (Riemann, 1914: 99), como han
reconocido diversos estudiosos desde el punto
de partida de Riemann (1914:99), uno de los
primeros tedricos del andlisis musical: «segun
Hugo Riemann, la forma es la unidad en la
diversidad (...) Resulta relativamente sencillo
analizar una composicién a partir del texto;
mdas dificil es sentir la forma, y ain mds dificil
es penetrar la psicologia de una obrax.

Sin embargo, aunque la forma musical resulte
imprescindible en el dmbito analitico, también
se puede hablar de un nivel individual, psico-
l6gico, intimo; emocional, si se quiere, como
en cualquier rama artistica: «sélo entonces pa-
samos del contenido de la mUsica, encanto so-
noro, variaciones de entonacién de intensidad
y de movimiento, al elemento formal propia-
mente dicho que no podriamos, por lo demds,
representarnos sin el contenido que le justifica»
(Riemann, 1914:99). En el complejo mundo
de la musica contempordnea, incluso, que
ha reinterpretado el concepto de estructura a
partir de estrategias como la seccién durea o
las distribuciones aleatorias, la forma cobra un
papel fundamental en la organizacién de los
sonidos.

Antes de la destruccion del sistema tonal, pro-
piciada por las vanguardias europeas de en-
treguerras, la forma musical de Occidente, tal
cual se conoce desde el surgimiento del géne-
ro puramente instrumental, puede entenderse
desde una amplia variedad resumida, bdsica-
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mente, en dos Unicos esquemas, el tripartito y
el ciclico, maridados de manera magistral en
la Danza de la moza donosa de Alberto Gi-
nastera.

LA FORMA MUSICAL COMO
ESTRUCTURA

La mUsica —al parecer, la més irreal de las
artes» (Furtwangler, 2011:64)- necesita de
la intervencién de la forma para existir, ne-
cesita, enfonces, un «acto generador» (Kihn,
2007:17), en la definicién de Kihn. Asi lo en-
tendieron los compositores en los albores del
siglo XVIl, cuando el género instrumental se
abria camino, separado de la mUsica vocal,
una vez el texto dejé de ser soporte obligato-
rio de la estructura musical, dado su lenguaje
«exclusivamente artistico y que cuenta, en base
a esto, con una estructura y una sintaxis pro-
pias» (Fubini, 2005:58). Fue entonces cuando
surgieron las primeras formas instrumentales,
la fuga, el capriccio, el ricercare, la canzona,
etc., todas ellas de cardcter contrapuntistico,
paraddjicamente, a imitacién de la musica
cantada del siglo XVI, mientras que el género
vocal se nutria de la monodia sobre un acom-
panamiento de acordes, unién perfecta entre
lo vertical y lo horizontal, las dos dimensiones
de la musica'.

Kuhn ha reflexionado sobre la influencia de
la forma no sélo desde la perspectiva de la
estructuraciéon del discurso musical, sino, tam-
bién, de la evolucién de ésta a través del tiem-
po, en una dimensién diacrénica que puede
observarse de manera «histérica» (Harnon-
court, 2006), en cuanto a la unién de todos los
elementos conformantes de la obra, fenémeno
definido por Ansermet como «relaciones inter-
nas» (Ansermet, 200:40) —«ramificaciones»,
dice Kuhn (2007)-, o «asociaciones», segin
Mantel (2010:183-183), en una suerte de gran
«mosaico» (Solti en Matheopoulos, 2004:36;
Thielemann, 2013:75), la obra musical:

Sélo el modelado consciente transforma una
serie de notas en los mds diversos tipos de ma-
nifestaciones inteligibles, crea relaciones entre
partes o hace que se enfrenten dsperamente; en
distintos momentos y, de diferentes maneras, ese

TIncluso, existe una tercera, la profundidad —la armo-
nia—, referenciada en Bonet (2008).
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modelado apunta a una relacién y a una cohe-
rencia tanto de los detalles musicales como del
conjunto. Porque el tipo de conformacién de-
pende de la nocién que se tenga de la forma: en
las diversas transformaciones de un compositor,
la forma musical representa modos histéricos de
pensamiento. Ambos factos son igual de impor-
tantes: la propia idea formal, que se revela tanto
en las ramificaciones internas como en la manu-
factura exterior de una obra, y la transformacién
histérica de esa idea (Kihn, 2007:17).

Otros autores, Schénberg (1990), en parti-
cular, comparan el poder estructurador de la
forma musical con los mecanismos vitales de
un ser vivo, constantes, pero no exactamente
repetidos. De hecho, en los Ultimos afos del
siglo XIX, Lussy (1945) habia comparado el
compdés binario con la respiracién de un ser
humano consciente, y, en cuanto al ternario,
con la respiracién durante el suefio:

Utilizada en un sentido estético, la palabra forma
quiere decir que una pieza estd «organizada», es
decir, que consta de elementos que funcionan
como los de un «organismo» vivo. Sin organiza-
cién la musica seria una masa amorfa, tan ininte-
ligible como un ensayo sin signos de puntuacién,
o tan inconexa como una conversacién que salta
sin propdsito alguno de un tema a ofro. Los re-
quisitos fundamentales para la creacién de una
forma inteligible son la «légica» y la «coheren-
cia». La presentaciéon, desarrollo e inferconexién
de las ideas deben estar basadas en un «paren-
tesco o relacién». Las ideas deben diferenciarse
segUn su importancia y su funcién. Es més, uno
sélo puede entender lo que puede guardar en
la mente. Las limitaciones mentales del hombre
le impiden aferrarse a cualquier cosa demasia-
do extensa. Asi la subdivisién apropiada facilita
la comprensién y determina la «forma» (Schoen-
berg, 1990:11-12).

En la opinién de Swarowsky, es el pardmetro
de la forma quien tiene el mayor poder arqui-
tectdnico sobre el resto de los elementos; asi,
el conjunto del discurso musical se somete a la
forma como garantia de coherencia: «el total
de una obra no se representa solamente por
su discurso puramente musical, por su temdati-
ca, su desarrollo y su conexién, sino en el mis-
mo modo, también, por la instrumentacién, la
dindmica, el fraseo, etcétera, por tanto, en la
obra hay que concebirlo todo como interpreta-

tivo de la forma» (Swarowsky, 1989:31). Por su
parte, Furtwéngler ha achacado la aparicion
de fenémenos ajenos a la propia construcciéon
de la mUsica —como la mUsica programética—a
la falta de forma musical, mientras que Zama-
cois ha resumido la misma situacién en pocas
palabras: «no es suficiente la inspiracién de las
ideas musicales; es necesaria también la ins-
piracién en la manera de tratarlas» (2002:2):

Cuando se ha perdido el sentido de la forma
real y de su origen en la improvisacién, se bus-
can suceddneos, remedios y soportes para salvar
el edificio que se tambalea. Durante un tiempo
parecié que el programa literario ofrecia este so-
porte. Mds adelante, los mUsicos evitaron la mu-
sica abstracta y empezaron a escribir sélo para el
teatro. Se aferraron al drama y finalmente se limi-
taron a la representaciones coreogrdficas. Cuan-
to mds incapaces se veian de crear de acuerdo
con las leyes de la musica y de pensar en las
formas nacidas desde dentro, mayor se volvié su
necesidad de cambios introducidos desde fuera
(Fortwéngler, 2011:56).

De este modo, la forma se revela como un ele-
mento fundamental en la organizacién del dis-
curso, cuyos moldes estilisticos, ampliamente
estudiados durante el siglo XX tras la senda de
Riemann (Tovey, 1944; Davie, 1966; Gauldin,
2009), aglutinan determinados esquemas que
se explicardn a continuacién.

FORMAS TRIPARTITAS, FORMAS

CICLICAS, FORMAS AUREAS

A fin de cuentas, estos moldes no son tan di-
versos como cabria esperarse, pese al paso
del tiempo vy, por ende, a la evolucién de los
«modos histéricos de pensamiento» aludidos
anteriormente. Pueden resumirse, de hecho,
en patrones binarios y ternarios, al igual que
el ritmo, incluidos sus respectivos multiplos, de
los que puede surgir, a su vez, una inmensa va-
riedad. Kihn (2007) refiere «repeticién» contra
«diversidad», de sus correspondientes combi-
naciones; «contraste» y «ausencia de relaciény,
en cuanto a la proporcién de los cuatro pa-
rémetros en el discurso; Rosen distingue en-
tre «formas cerradas y abiertas» (Rosen, 1987;
351) Yy, por ofro lado, refiere la condicién «dra-
mética» (Rosen, 2010) de los temas de «opo-
sicién interior propios del periodo cldsico,
gobernado desde la forma sonata, dado que
«una abrumadora proporcién de las formas
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musicales estd compuesta estructuralmente
por tres partes», en la expresion de Schénberg

(1990:143).

Podriamos considerar entonces dos formas
distintas: el modelo ciclico («abierto») y el tri-
partito («cerrado») —procedente éste, a su vez,
de los esquemas binarios de la muUsica ins-
trumental del siglo XVII, como la sonata da
camera y, después, la suite o la partita)—, es-
quemas que, en cualquier caso, conservan un
origen comun, en funcién, efectivamente, de la
combinacién en los aspectos de «repeticiony y
«articulaciéon» de sus respectivos bloques con-
formantes. Antes del predominio de la forma
sonata, que articula, aproximadamente, desde
1770, sinfonia, sonata y cuarteto, el llama-
do «acontecimiento de la reexposiciény» (Hill,
2010) sélo estaba presente en el aria da capo—
la primera forma tripartita de la historia, de ca-
racter vocal, trasladada, después, a la musica
instrumental— y en los movimientos externos
(répidos) del concerto tardobarroco, también
llamado estilo ritornello (Kihn, 2003), cuya
arquitectura consistia en la alternancia entre
dos bloques enfrentados a todos los niveles,
formal, textural, arménico e instrumental: lo
repetido, el ritornello (tutti), y lo contrastante, el
episodio (solo). En el concerto, el ritornello se
repetia en tonalidades vecinas a la principal,
sobre todo, en la dominante, la subdominante
o el relativo menor y, asimismo, podia apare-
cer completo o extractado, segin la costumbre
de la 6pera del siglo XVIl, donde se usaba a la
manera de un interludio instrumental entre los
fragmentos cantados. Por su parte, el episodio,
no sélo servia de esparcimiento virtuoso para
el solista, en contraste con el tutti, sino que,
ademds, ofrecia una seccién armdnicamente
mds inestable, tendente a la secuencia e ins-
trumentalmente mds despejada en cuanto al
volumen del conjunto. Otro tanto ocurrié con
lo fuga —cuya textura contrapuntistica proce-
de de la musica vocal del siglo XVI-, donde
se aprecia la alternancia entre la entrada del
tema, expuesto en varias tonalidades una vez
agotada la principal, y el episodio (o diverti-
mento), una seccién contrastante, compues-
ta por elementos secuenciados, que alivia la
concentracién polifénica del bloque anterior,
a la par que propicia la modulacién para la
siguiente aparicién del tema?.

2 El concierto italiano de la primera mitad del siglo XVIII,
en autores como Vivaldi o los hermanos Marcello (todos
ellos venecianos), posefa cinco ritornelli, con sus res-
pectivos episodios intercalados; Johann Sebastian Bach,
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No obstante, la propia forma del concerto in-
clufa en si misma una estructura tripartita, el
ABA de la seccién de ritornello, donde puede
apreciarse, de nuevo, una fragil distincién, en-
tre lo tripartito y lo ciclico:

El antecedente se caracteriza por su precisién
motivica (...) El fortspinnung esté menos perfila-
do que el comienzo. Enlaza, motivicamente, de
modo mds o menos inmediato, con el antece-
dente (...) proporciona impulso hacia adelante.
Pero tal cosa ocurre sin el menor esfuerzo, més
por asociacién de elementos que porque se pre-
tenda un objetivo. Por lo general, las secuencias
coadyudan a esta impulsion (...) El epilogo estd
constituido por una cadencia mds o menos am-
pliada y adornada. Una vez mds se alimenta
motivicamente de lo aparecido con anterioridad

(Kishn, 2007: 56-57).

La muy calculada estructura de la sonata, tri-
partita, perfectamente equilibrada y contrasta-
da a todos los niveles formales posibles —de-
finida como «sofocante» (Rosen, 1986:123)
y «extrema» (Kiohn, 2007: 164-165)- fue la
culpable, a todas luces, de su tremendo éxi-
to, a falta, sin embargo, de los elementos que
habian propiciado el triunfo entre el piblico
de ofras formas musicales del pasado, en el
caso del aria da capo (con el lucimiento, hasta
el limite, del cantante), o el del concerto (con
lo alternancia entre solo y tutti, y, de nuevo,
remieitndo al virtuosismo del intérprete).

Podriamos calificar la ventaja de las formas de so-
nata sobre las formas musicales anteriores como
una claridad dramatizada: las formas de sonata
se inician con una oposicién claramente definida
(la definicién es la esencia de la forma) que se
intensifica para resolverse después simétricamen-
te. Debido a la claridad de esa definicién y de la
simetria, la forma individual era fécil de captar
en las ejecuciones publicas; debido a las técni-
cas de intensificacién y dramatizacion, fue capaz

un admirador del esquema italiano, cuyas obras habia
copiado en numerosas ocasiones, llegd a incluir hasta
siete ritornelli en funcién de la extension de la forma,
al mezclar la forma concerto con la del aria da capo
y su recapitulacién literal, como puede apreciarse en
algunos de los conciertos para teclado —muy claro, por
ejemplo, en el caso del Concierto BWV 1054y, tam-
bién, muy especialmente, en el Concierto italiano BWV

971.
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de mantener el interés de un auditorio grande.
Como su expresién residia en gran medida en la
estructura misma, no necesitaba el refuerzo de
los adornos o el contraste del solo y tutti: podia
ser dramdtica sin ser el acompafiamiento de las
palabras y sin el virtuosismo instrumental o vocal

(Rosen, 1987:26).

Por otro lado, aparte de los ya mencionados
aria da capo y concerto, las formas barrocas
que contienen elementos repetidos de manera
literal, la configuracién de la sonata tuvo in-
fluencias de la forma rondd, de nuevo, una es-
tructura alternante con estribillos y coplas que,
sin embargo —resulta paradéjico—, fue absorbi-
da por la forma sonata en el Gltimo tercio del
siglo XVIII, en el hibrido llamado rondé-sonata,
buena muestra de la estrecha relaciéon entre lo
tripartito y lo ciclico, es decir, entre «repeticiény
y «diversidady.

La tercera parte [de la sonata] es a veces una
repeticién exacta (recapitulacién) de la primera,
pero ofras es una repeticién mds o menos modi-
ficada. La segunda parte se organiza como un
contraste. Esta forma puede derivarse del anti-
guo «ronddy, en el que se insertaban interludios
entre las repeticiones de un estribillo. La repe-
ticion satisface el deseo de escuchar de nuevo
lo que agradd al principio y simultdneamente
afade comprensién, un contraste. Sin embargo,
es Util para evitar la posibilidad de la monotonia
(Schoenberg, 1990:143).

Por este motivo, desde la segunda mitad del
siglo XVIII el equilibrio formal, tonal, temético y
motivico de la forma sonata —y su éxito entre el
publico, que anhelaba una musica compren-
sible, agradable y, en cierto sentido, pegadi-
za, susceptible de ser recordada con facilidad,
frente a las complejidades barrocas— se convir-
ti6 en el vehiculo de expresion preferido para
los compositores clasicistas, que elevaron su
rango artistico hasta niveles que ninguna otra
forma barroca, ni siquiera el concerto, habia
alcanzado en el pasado, de ahi su proporcién
«abrumadora» sobre el resto de las formas y su
manifiesta influencia en el perfodo roméntico y
en la primera mitad del siglo XX.

De hecho, otras formas barrocas, en origen, de
estructura bipartita, como el minuet y el tema
con variaciones —ambas bajo el influjo bina-
rio de la suite, en la primera mitad del siglo

XVIIl-, adoptaron, durante el periodo clésico,
un esquema fripartito, a varios niveles forma-
les simultdneos, nuevamente, por la manifiesta
influencia de la sonata sobre todas las formas
de su tiempo.

Por lo que hace a las postrimerias del siglo XVIII,
sonata era toda serie organizada de movimien-
tos, y las proporciones de la musica se modifi-
caban segin se tratara del movimiento inicial el
movimiento central o el final. Todavia se emplea-
ban las antiguas formas, como la fuga y el tema
con variaciones, aunque muy transformadas;
otras, como el concierto, la obertura, el aria y el
rondé contienen, enterrados en su seno, vestigios
de las antiguas formas; estdn también las danzas,
sobre todo, minués, landler y polonesas. Todo lo
demds es sonata, es decir, mUsica normal y co-

rriente (Rosen, 1986:63).

De esta manera, las partes externas de la forma
sonata, conocidas como exposicién y recapitu-
lacién, estaban, a su vez, estructuradas en otro
«aba» interno —como el minuet—, partiendo del
drea de la ténica inicial hasta la llegada a la
de la dominante —o relativo mayor, en caso de
ténica menor—, con un periodo de transicién
e inestabilidad arménica entre ambas: «...los
tres acontecimientos aparecen resaltados por
interrupciones de la textura (...) en la que el Pri-
mer Grupo, la Transicién, el Segundo Grupo y
el tema conclusivo constituyen, sin excepcién,
unas secciones nitidamente identificables» (Ro-
sen, 1987:113). Frente a la rigida estructura
de las partes externas, el seccién central, el
desarrollo, pretendia sorprender al oyente con
la manipulacién del material temdtico inicial y
el recorrido por diversas tonalidades, distintas
a la principal, conduciendo el discurso hacia
un punto culminante —desde un punto de vista
arménico, textural y temdético, y, en el caso de
la sinfonia, instrumental—, a partir del cual se
regresaba a la recapitulaciéon vy, por ende, a la
recuperacién de la tonalidad inicial.

Por lo tanto, es imposible encontrar dos de-
sarrollos iguales, aunque si podemos hablar,
como siempre, de moldes, en cuanto a la
forma: «un développement central peut donc
se diviser en trois sections tonales: (1.) I'ac-
centuation par une suite de modulations de la
dissonance structrurelle née de la modulation
principal de I"exposition, (2.) I'articulation sur
le point d’eloignement maximum puis, (3.) le
refour au ton principal» (Bartoli, 2001: 145-
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146). Este «punto de mdximo alejamiento»
(desde la tonalidad principal, se sobrentiende),
enunciado por Bartoli, venia marcado, en el
periodo clésico, por la cadencia sobre el sex-
to grado en la tonalidad mayor, o bien, sobre
la misma dominante, en caso de tono menor
u ofros tonos vecinos —por ejemplo, el quinto
menor—y daba paso a la «retransicién» (Rosen,
2005), una seccién de enlace con la recapi-
tulacién donde tanto la tensién tonal como la
temdtica se relajaban hasta la entrada del tono
principal.

Con la muerte de Beethoven, en 1827 —y la
de Schubert, al afo siguiente— la forma sona-
ta quedé casi congelada para la posteridad,
y sus esquemas, aparentemente, dejaron de
evolucionar desde 1830, durante la «prime-
ra oleada romdntica» (Einstein, 2007), hasta
que, poco después, adoptd la forma ciclica,
como en la Sonata en Si menor de Liszt (1852),
cuya estructura refiere los cuatro movimientos
tradicionales concatenados, sin pausas inter-
medias, organizados en un Unico movimiento
tripartito desde un tipico esquema de exposi-
cién, desarrollo y recapitulacién, pero elabo-
rado, integramente, a partir de cinco temas,
con un material temdtico comdn de tres Unicas
células motivicas.

The formal estructure (four movements —allegro,
adagio, scherzo, and finale— compressed into a
single movement with exposition, development,
and recapitulation) and the technique of thematic
trasnformation that holds it together were worked
out with equal elegance some years before by
Schumann in the Fantasy por Piano and Orches-
fra (Rosen, 1998: 480).

De este modo, la Sonata en Si menor se con-
virtié en un simbolo de la independencia artis-
tica del Romanticismo, no sélo frente al Cla-
sicismo, sino, fambién, a su forma principal,
la sonata, y, de nuevo, se observa la delgada
linea entre lo ciclico y lo tripartito, y la evolu-
cién conjunta de ambos esquemas a través del
tiempo.

Y, un paso més alld, en los albores del siglo
XX, tras casi un siglo que poco ahbia aportado
a las anteriores estructuras ciclicas y tripartitas,
huyendo de las formas tradicionales y del aca-
demicismo que las envolvia —renegando, en
suma, de la mUsica burguesa—, algunos com-
positores rompieron los moldes establecidos,
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valiéndose de uno de los sistemas de estructu-
racién artisticos mds antiguos, a saber, la pro-
porcién durea —sustentada por la serie de Fi-
bonacci, el matemdtico del siglo Xlll-, que, de
hecho, se adivinaba, de manera implicita, en
autores como Schubert, Beethoven o Haydn,
en esquemas, sobre todo, ternarios, en forma
de sonata (Autor, 2016). Paradéjicamente, la
recuperacién de la seccién durea tuvo lugar
justo antes (en el caso de Debussy) o, incluso,
durante (en el caso de los muUsicos de entre-
guerras) el advenimiento de la corriente neo-
clasica que afectd a Europa desde 1920, en
que se recuperaron las formas tradicionales, la
sonata, la sinfonia, la fuga o el cuarteto.

Tal vez, todas las estructuras formales here-
dadas a través del estilo, con sus respectivas
proporciones, que habian permanecido impli-
citas en la mUsica antes del siglo XX se hicieron
conscientes a partir de la seccién durea, que
las doté de una perspectiva cientifica, siste-
mdtica, si se quiere, que los propios compo-
sitores buscaban como contraste a la imagi-
nerfa romdntica, como escribié Debussy a su
editor Durand en 1902: «You’ll see, on page
8 of Jardins sous la pluie, that there are a bar
missing, my mistake, besides, as it’s not in the
manuscript. However, it’s necessary, as regards
number, the divine number, as Plato and Mlle
Liane de Pougy would say, each admiratedly for
different reasons» (Howat, 1989:6).

«Seguimos a la naturaleza en composicién»
escribié Barték, y fue de hecho dirigido por los
fenémenos naturales al descubrimiento de esas
regularidades. Constantemente aumentaba su
coleccién de plantas, insectos y especimenes
minerales. Llamaba al girasol su planta favorita,
y era extremadamente feliz cuando encontraba
pinas de abeto colocadas en su mesa de trabajo.
Segun Bartdk, «también la musica folclérica es
un fenémeno de la naturaleza. Sus formaciones
se han desarrollado espontdneamente al igual
que otros organismos naturales vivos: flores,

animales, etc.» (Lendvai, 2003:39).

Por tanto, la proporcién durea —que podemos
observar en obras tan variopintas como el Par-
tenén de Atenas, la Gioconda de Da Vinci, las
Meninas de Veldzquez... o el disefo mismo de
las tarjetas de crédito (Corbaldan, 2010)- fue
uno de los recursos estructurales mds utiliza-
dos del siglo XX, dado que los compositores la
utilizaron, al igual que en las artes figurativas,
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para delimitar la organizacién interna de la
obra, o bien, para establecer un punto culmi-
nante justo en la interseccién de dos segmen-
tos determinados.

De esta forma, en una época en la que la
vanguardia se mimetizaba con lo tradicional,
incluso, con lo popular, la proporciéon durea
se utilizé para enfatizar la estructura de las for-
mas tradicionales, de hecho, todas las formas
del pasado, tanto las tripartitas como las cicli-
cas, fueron recuperadas por los compositores
neocldsicos hasta el fin de la Segunda Guerra

Mundial.

NEOCLASICISMO

Circa 1920, el Neoclasicismo ocupé toda la
mUsica europea, a excepcion del pequefio gru-
po de compositores dodecafénicos de Viena,
completamente minoritario hasta después de
1945, que también contribuyé, a su manera,
a esta tendencia, dado que cultivé con esmero
todas las formas tradicionales de la mUsica ale-
mana, porﬁculormen’re, las contrapuntisticas,
el canon y la fuga. Como en el caso de ofras
denominaciones artisticas —«impresionismoy,
por ejemplo—, «neocldsico» surgié como un
término peyorativo desde el primer momento,
porque hacia alusién a la imitacién manifiesta
del periodo clasicista que, paulatinamente, se
extendié a todos los estilos instrumentales, par-
ticularmente, Barroco y Romanticismo.

A movement of style in the works of certain
20th-century composers, who, particularly during
the period between the two world wars, revived the
balanced forms and clearly perceptible thematic
processes of earlier styles to replace what were, to
them, the increasingly exaggerated gestures and
formlessness of late Romanticism. The history and
evolution of the term in all its aspects have been
traced by Messing. Since a neo-classicist is more
likely to employ some kind of extended tonality,
modality or even atonality than to reproduce the
hierarchically structured tonal system of true (Vi-
ennese) Classicism, the prefix «<neo-» often carries
the implication of parody, or distortion, of truly
Classical traits (Whittal, 2001).

Durante los primeros afios de posguerra, los
compositores de la época optaron por alejar-
se de la tonalidad, pero de manera muy mo-
derada, recuperando las formas tradicionales
como la fuga, la suite, la sinfonia y la sonata.

De este modo, la corriente neoclasicista pro-
pugnaba, para desesperacion de Schénberg
(2007), que un mismo compositor podia es-
cribir, frente a las costumbres del pasado, en
cualquiera de los estilos anteriores, y, aunque
algunos compositores optaron por la imitacién
fiel de algunos de estos estilos, ofros prefirie-
ron la recreacion modernista de los mismos.

Stravinsky fue uno de los precursores de este
particular «multi-estilo» de la vanguardia de
entreguerras, y asi lo defendié en su particular
manifiesto, Poética musical (Stravinski, 2006),
una serie de conferencias dictadas en la Uni-
versidad de Harvard, entre 1939 y 1940, poco
antes de su adhesién del método dodecafé-
nico, en la década de los cincuenta, tras la
muerte de Schénberg en 1951. En Stravinsky
podemos observar este fenémeno, sobre todo,
en la rica tradicién rusa del ballet, donde pue-
den encontrarse innumerables ejemplos, Apo-
llon musagéte (1928), inspirado en Lully y en
el barroco francés; Pulcinella (1920), basado
en el preclasicista Pergolesi, o en la evocacién
de la sonoridad romdntica, El beso del hada
(1928) y Mavra (1922), ambos inspirados en
el lenguaje musical de Tchaikovsky.

La corriente neoclasicista, a pesar de su mani-
fiesta heterogeneidad, permanecié unida en el
concepto de recreacién de los estilos del pasa-
do, a través de una generacién de composito-
res de muy diversa indole e, incluso, de puntos
geogréficos muy alejados entre si, ltalia, Fran-
cia, Reino Unido, Alemania, Rusia, Centroeu-
ropa y efc.

A grandes rasgos, el panorama mds alld de las
fronteras ofrecia una gama de matices amplia
pero, en principio, nada que contradijese al
concepto general de “Neoclasicismo”: Milhaud
y Honegger, Ibert y Poulenc, Tippett y Britten, Ma-
lipiero y Casella, Beck y Sutermeister, Martinu y
Prokofiev, todos ellos estaban adscritos a él en
mayor o en menor medida, ocasional o sistemd-
ticamente, y lo habian readaptado, transformado
o reelaborado (Dibelius, 2005:20).

Y, como no podia ser de ofra manera, el
Neoclasicismo cruzé el océano y llegé a Améri-
ca, donde habia una gran cantidad de circulos
de muUsica culta, con un curioso intercambio, a
saber, mientras la mUsica popular americana
conquistaba Europa, dejando huella, incluso,
sobre la musica europea de la época —por
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ejemplo, en Histoire d’un soldat, de Stravinsky,
observamos un tango y un ragtime—, los com-
positores americanos absorbian, a su vez, las
tendencias de la muésica académica del viejo
continente.

LA DANZA DE LA MOZA DONOSA DE

GINASTERA: COMPENDIO DE FORMA
Concebida como una breve suite de danzas
folcléricas, Alberto Ginastera compuso las
Danzas argentinas en 1937, justo un afo an-
tes de su graduacién como compositor en el
Conservatorio Nacional de Buenos Aires, Dan-
za del viejo boyero (animato e allegro), Danza
de la moza donosa (dolcemente espressivo) y
Danza del gaucho matrero (furiosamente ritmi-
co e energico).

Perteneciente a la que el propio compositor de-
fini6 como la primera de sus etapas creativas,
el «<nacionalismo obijetivo» (Lezcano, Bianucci'y
Rodriguez, 2010:116), entre 1934y 1947 —en
comparacién con el «nacionalismo subjetivo»
de la década siguiente (1947-1957)— las Dan-
zas argentinas, marcadas por la influencia de
compositores como Alberto Williams (1862-
1952), en particular, En la sierra Op. 32 (ca.
1903), desprenden un fuerte contraste estilis-
tico, con la utilizaciéon de elementos propios
del folclore argentino, por un lado, vy, por el
ofro, con la asimilacién de buena parte de la
corriente neocldsica europea, sobre todo, en
los pardmetros formal, tematico y arménico:

Considerado undnimemente como uno de los
compositores latinoamericanos més destacados
del siglo XX, Ginastera fue una de las figuras he-
gemédnicas del nacionalismo musical argentino.
Sus célebres tres danzas argentinas para piano,
compuestas en 1937, gozaron de inmensa popu-
laridad desde el momento mismo de su estreno
y actualmente forman parte indiscutible del ca-
non de la musica académica argentina (Plesch,

2002:25).

Desde un esquema evidentemente tripartito, la
Danza de la moza donosa se revela como el
movimiento interno de la obra, cual obra de
tres tiempos, concerto, sonata, sinfonia, etc.,
y ha sido considerada, generalmente, a la luz
de la idea decimondnica de la mUsica de sa-
|6n, a saber, lirica, melancélica y sencilla, ubi-
cada dentro de la rica tradicién del pianismo
europeo del siglo XIX. Asimismo, la posicién de
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esta danza como segundo movimiento posibi-
lita la interpretaciéon del contraste desde una
perspectiva de género, dado que la moza se
constituye como obra femenina, en la mejor
tradicién clésico-romdntica del contraste, fren-
te al viejo y al gaucho, los dos movimientos
externos, de cardcter ritmico y viril, en suma,
masculinos (Plesch, 2002:29). De hecho, esta
organizacién formal podria adherirse a la ex-
presién de Neuhaus en cuanto al movimiento
interno de la Sonata Op. 27/2 de Beethoven
—apdcrifamente llamada claro de luna—, por
tanto, la Danza de la moza donosa también

podria considerarse «una flor entre dos abis-
mos» (Neuhaus, 1987).

En el apartado formal, la Danza de la moza
donosa presenta una enorme versatilidad es-
tructural, que resulta una sintesis de forma tri-
partita, ciclica y durea, recogiendo en si toda
la tradicién instrumental anterior, paraddiji-
camente, desde la idea estética del folclore
argentino, dado que, en realidad, la corrien-
te nacionalista procedia también de Europa.
Como resulta evidente, la obra contiene tres
secciones, ABA', donde se aprecia una forma
(aparentemente) simétrica, con dos partes ex-
ternas, de similar extensién, y una central, un
poco mds larga, contrastante con las otras en
tonalidad, textura y dindmica, pero dentro de
las Greas armoénicas esperadas, ténica menor,
relativo mayor y regreso al punto de partida:

Tabla 1. Estructura de la obra

Seccién A Seccion B Seccion A
cc. 1-24 cc. 25-60 cc. 59-81
La menor Circulo de quintas La menor

Se observa una calculada dimensién de con-
traste a todos los niveles constructivos de la
obra, con una gran concentracién de pardme-
tros en disposicion de oposicién, casi tan «so-
focante» y «extrema» como la de las obras del
periodo cldsico. Si bien la forma de la frase,
en todas las secciones, se corresponde con el
llamado tipo «periode» (Kihn, 2003) —es decir,
una estructura simétrica, de cuatro compases,
compuesta por dos semifrases de dos, en rela-
cién de antecedente y consecuente, un periodo
de «repeticiény» (Motte, 2010)—, el autor dosifi-
ca a la perfeccién el mismo material temdtico,
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caracterizando los dos perfiles melédicos de
cada una de las secciones, acéfalo para las
externas, anacrUsico para la interna. De igual
forma, las partes externas contienen una intro-
duccién de tres compases cada una, de nuevo,
en forma simétrica, que, sumados a los dos
compases de cierre, en el molto lento, supo-
nen, asimismo, una estructura de ocho compa-
ses. En cuanto al acompafamiento, surgido de
un ritmo «lombardo» (Quantz, 2015) (sucesién
del patrén corchea-negra), se aprecian dos
esquemas ligeramente diferentes, en funcién
de la seccién, aunque unidos por la condicién
danzable de la obra, el primero, determinado
por una sucesién de la cadencia perfecta, més
estdtico arménicamente hablando, en la tona-
lidad de La menor, compases 1-24 y 59-81; el
segundo, en forma de arpegios desplegados,
mds dindmico, propiciado por el transito de la
armonia a través del circulo de quintas, en-
tre los compases compases 25-58, la seccién
central.

Otro tanto puede decirse de la exquisita com-
binacién entre consonancia y disonancia, en el
marco de la tonalidad tradicién, en especial,
en las partes externas, pero acentuada en la
central, segun las directrices neocldsicas, con
tensiones armoénicas de todo tipo, séptimas de
especie, novenas, oncenas y frecenas, sonori-
dades que culmina en la armonizacién de la
melodia octavada, entre compases 45-52, en
una suerte de acordes racimo, casi & la Mes-
siaen, cuya manifiesta disonancia, empero,
aparece atenuada por la fuerza acUstica de la
combinacién intervdlica de la mano izquierda,
en cuartas, quintas y octavas, pertenecientes a

Figura 1. Danza de la moza donosa, cc. 1-11.

la serie de arménicos naturales.

En cuanto a las dreas tonales, se observa un
esquema tradicional de sonata, con las partes
externas en la tonalidad principal —a la que se
agrega una breve flexién sobre el relativo ma-
yor, Do mayor, en la seccién inicial—, mientras
que la parte central contiene, cual desarrollo,
una seccién de inestabilidad arménica, quasi
fortspinnung, con bloques secuenciados por
intervalos de quinta y/o cuarta.

A continuacién, se ofrece la estructura del de-

sarrollo, de igual manera, en forma tripartita,
de dimensiones ligeramente menguantes:

Tabla 2. Estructura de la seccién central

a a retransicién
cc. 25-40 cc. 41-52 cc. 53-60
Do mayor Do mayor La menor
La mayor (pedal de V)
Do mayor

De este modo, la seccién central cumple las
directrices marcadas por Bartoli en cuanto a la
forma sonata: «l’accentuation par une suite de
modulations de la dissonance structrurelle née
de la modulation principal de I’exposition», des-
de la anacrusa del compés 25 hasta el 40, en
efecto, con una modulacién sobre Do mayor,
el relativo mayor de la tonalidad principal, es
decir, La menor, que aparece, por primera vez,
en los compases 12-16; «larticulation sur le
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Figura 2. Danza de la moza donosa, cc. 51-61.
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recapitulacion
point d’eloignement maximum puis», desde el Tabla 3. Estructura de la primera seccién
cambio de textura, en la anacrusa del compds
41, con los acordes racimo, que conducen el vodersatz fortspinnung epflogo
discurso desde La mayor —tono homénimo de
la principal, cc. 45-48—, hasta la culminacién cc. 4-11 cc. 12:19 cc. 20-24
de la obra, desde el regulador del compds 48 melodia contrapunto a melodia
(reforzada la anacrusa con tres corcheas, en acompaada dos voces acompafada
lugar del patrén de dos unidades) hasta el final -
del drea de climax, en el compés 51; final- ®
mente, «le refour au fon principal», la retransi- ~
cién, desde el diminuendo de la anacrusa del Asi pues, «el antecedente se caracteriza porsu =
compés 53, un periodo de transicién entre la precisiéon motivica» (compases 4-11 —tras una 3
seccién central y la recapitulacién, donde se breve introduccién de otros tres, con un patrén 8
prepara el regreso a la tonalidad principal, a de acompafamiento muy definido, protagoni- S
partir de un pedal de dominante, conectado zado por el mencionado ritmo «lombardo»)-, ¢
con el a tempo, en el compds 59. con dos disefios melédicos, frente a la requ-
laridad del acompafamiento, gobernados por 3
De este modo, se observa una tipica estructu- lo irregular, la entrada acéfala y la sincopa, so- 2
ra tripartita, con todos los elementos propios bre una arquitectura arménica elaborada por =
de la forma sonata, maés allé del esquema ter- la alternancia de ténica-dominante; «el forts- &
nario y, sobre todo, un cuidadoso afan por el pinnung estd menos perfilado que el comienzo
contraste de los elementos conformantes del (...) proporciona impulso hacia adelante (...) £
discurso a todos los niveles. las secuencias coadyudan a esta impulsiony £
(compases 12-19), con dos blogues secuen- &
Sin embargo, a fravés de un andlisis mas ex- ciados a nivel ritmico, melédico y arménico, &
haustivo podremos encontrar, dentro de la el primero, en Do mayor, el segundo, en La 8
misma formo sonata, otro modelo ’rrlpor’n’ro in- menor, ya en e| en|c|ce con IO tercera por‘fe de :.;
terno, procedente de la forma ciclica, a saber, la estructura, incluso, aparece el tipico motivo <
un ritornello, incrustado en la primera seccién de cuartas sucesivas, sol-do, mi la; «el epilo-
de la obra, con sus tres secciones prescripti- go esté constituido por una cadencia mds o
vas. La organizacién formal de este inespera- menos ampliada y adornada. Una vez mds, se
do ritornello viene remarcada, de nuevo, por alimenta motivicamente de lo aparecido con
un contraste textural que parte de un esquema anterioridad» (compases 20-24), con el regre-
dUGlZ VOderSOZf (TeXTUI’CI homofénico), forfspin— so a La menor, en un cierre inequf\/ocol mar-
nung (textura contrapuntistica) y epilogo (tex- cado, incluso, por una alteracién del tempo...,
fura-homofénica), como observamos en el si- con el ritardando y su posterior reanudacién,
guiente diagrama: conectada ya, directamente, con la segunda

seccién de la obra:
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Figura 3. Danza de la moza donosa, cc.1-24.
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epilogo

Contra la idea de recapitulacién literal de la
forma sonata, el ritornello no se reproduce en
la tercera seccién de la obra, presentado so-
lamente un esquema binario a través de dos
frases (cc. 62-78) y su correspondiente intro-
duccién, procedente del comienzo, compases
59-61. Sin embargo, frente a las simétricas
formas del periodo cldsico-romdantico —el es-
tético patrén de acompanamiento, la forma de
la frase, tipo periode—, pronto se descubre que
la asimetria es una caracteristica que gobierna

Figura 4. Danza de la moza donosa, cc. 47-51.

la estructura de la obra a través de la seccion
durea: si multiplicamos el total de compases,
81, por el nimero dorado, 0.618, el resultado
no nos remite a la mitad justa de la obra, sino
un poco mds adelante, justamente, al compés
50 (81 x0.610 = 50,058), donde se encuen-
tra la caida en Do mayor, en el drea de climax
de la obra, y su limite de registro grave, tras el
regulador y el fortissimo del compds preceden-
te —=G.S., golden section (Howat, 1989; Lend-
vai, 2002)-.
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Figura 5. Danza de la moza donosa, cc. 80-81.
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Se observan, ademds, otros elementos tradi-
cionales, més alld de la forma, transformados
por la estética modernista propia del periodo
de entreguerras, que no busca romper la to-
nalidad, sino enriquecerla por medio de ele-
mentos modales y/o crométicos, como la sexta
anadida, dérica, esto es, modal, que aparece
desde el compds 5, coincidiendo con el acor-
de de dominante; de hecho, ya en la prime-
ra mitad del siglo XVIIl, Rameau (1744) habia
hablado de las «sixtes ajoutées» (afadidas),
otorgdndoles, eso si, una funcién de subdo-
minante, sin tensién arménica alguna. Es esta
misma sexta dérica la que propicia la cadencia
picarda que encontramos al final de la obra,
en los compases 80-81, con un largo pedal de
la nota fundamental de la tonalidad principal,
mantenida con el pedal, a la que se suma la
quinta justa, durante el ascenso, y, posterior-
mente, la tercera mayor, do sostenido, la sexta
dérica, el fa sostenido, y un fa natural, diso-
nante con el resto, destinado a proporcionar
un color novedoso en un proceso tan tradicio-
nal como la manida tercera de picardia.

De esta manera podemos apreciar una mues-
tra de recursos tradicionales reelaborados se-
gun un enfoque modernista —enriquecida, co-
lorista, cromdtica—, justo uno de los axiomas
estéticos principales de la época neocldsica.

CONCLUSIONES

Las estructuras ciclicas y tripartitas resumen
toda la historia de la forma en la mUsica desde
el surgimiento del género instrumental, en tor-
no a comienzos del siglo XVII, cuando el texto
abandoné su hasta entonces imprescindible
papel de soporte para la mUsica, ante el pro-
gresivo auge de aquélla que no era cantada.

Posteriormente, la forma tripartita, procedente
de los esquemas binarios del Gltimo periodo
barroco, se aduené de todas las estructuras del
periodo cldsico, en alternancia con las formas
ciclicas, rondeau y concerto, cuya influencia

sobre la forma sonata habia sido sumamete
importante, a causa de sus aportaciones en el
equilibrio del material repetido y el contrastan-
te. De este modo, la sonata se aduend de to-
das las formas —rondeau, minuet, tiempo lento,
tema y variaciones— en el ¢ltimo tercio del siglo
XVIII, imponiendo, no sélo su estructura tripar-
tita, sino, también, sus combinaciones fijas en
cuanto a las dreas tonales elegidas.

Y durante un tiempo, casi todas las formas im-
porfantes se empezaron a parecer a las sona-
tas: el rondé se convirtié en rondé-sonata, con
un desarrollo en toda regla y recapitulacién. El
movimiento lento absorbié todas las «formas so-
nata», al principio, con desarrollos rudimentarios
que después se hicieron completos. Los minués y
scherzi, tras la primera barra doble, adquirieron
también desarrollos prolongados, incluso, des-
pués, marcaron sus mitades iniciales, que a la
sazén se habian convertido en exposiciones, con
una clara seccién en la dominante, que, al final,
se repetia en la ténica. Por Gltimo, los trios de los
scherzi, que siempre habian sido més sencillos
y menos desarrollados, fueron asumiendo, pau-
latinamente, algunas de las caracteristicas mds
complejas de la sonata, de modo que, a partir de
entonces, hubo una sonata enmarcada por otra

(Rosen, 1986:60).

De este modo, desde la idea ternaria de la for-
ma sonata, con el paso del tiempo se crearon
ofras estructuras tripartitas a diversos niveles
discursivos (Rosen, 1987), dirigidos siempre
desde la idea de oposicién (2010:366), tipica-
mente clasicista, que se adueid de todos los
pardmetros de la musica. Fue la sonata quien
estuvo sometida a la dicotomia que hemos
presentado desde el principio, con su forma
ternaria, convertida, en ocasiones, en forma
ciclica, a menudo, con todos los movimientos
encadenados y procedentes del mismo mate-
rial temdtico, como habia ideado Beethoven a
comienzos del siglo XIX.
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De hecho, en el dmbito de la mUsica académi-
ca, la forma sonata, por su enorme prestigio
y su abrumadora preeminencia en el género
instrumental, fue considerada como medida
de un verdadero compositor, como el logro
mdéximo de la mUsica instrumental, antes de la
destruccién de la forma tradicional a partir de

1945.

En el caso de algunos compositores, esta forma
proporciona un revestimiento decente de respe-
tabilidad, algo que, de ofra manera, podria apa-
recer como una frivola condescendiente social
con los gustos de los ejecutantes y virtuosos. El
mismo Debussy, que al principio, igual que Schu-
mann, habia sido un enemigo implacable de esa
forma, fue ganado al final de su vida por el tipo
de perspectiva clasicista que implica hoy en dia
la forma sonata (Rosen, 1987:366).

En este sentido, ofro tanto se podria decir de
Ginastera, quien ni siquiera habia acabado de
estudiar en el momento en el que compuso las
Danzas argentinas Op. 2, situacién de la que
se infiere un ansia de respetabilidad, perfecta-
mente comprensible en un joven primerizo que
poseia, pese a su juventud, un profundo cono-
cimiento de las formas académicas europeas,
por un lado, y, por el otro, del folclore argenti-
no y sus predecesores en el género, en suma,
todos los ingredientes necesarios en la musica
neocldsica. De hecho, la Danza de la moza
donosa, tiempo central de la obra, se revela
como la sintesis perfecta de los moldes forma-
les tradicionales, las formas tripartita y ciclica,
la sonata y el ritornello, y como colofén, la
seccién durea, tipico recurso de la musica del
periodo del entreguerras.

Ginastera, por tanto, se erige como gran con-
codedor de las formas europeas y, llevando a
cabo un asombroso sincretismo de las mismas,
escondidas tras el trasunto del folclore argen-
tino y el habil uso de recursos modernistas,
como las notas extrafas, sobre todo, la bor-
dadura y la apoyatura, que, sin embargo, no
impiden una concepcién, como se ha visto,
completamente tonal de la obra.
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MAESTRO ARTURO VAZQUEZ

'El compositor mexicano Arturo Mdrquez es uno de los compositores més célebres a nivel inter-
nacional del panorama musical mexicano de la mUsica de concierto. El maestro ha sido acreedor
a diversos galardones en México y el extranjero, entre ellos las medallas Bellas Artes, Mozart, Dr.
Alfonso Ortiz Tirado y Orgullo Sonorense 2009, asi como el California Institute of the Arts Distin-
guished Alumnus Award y el Premio Nacional de Ciencias y Artes 2009, por mencionar algunos.
Asimismo, ha recibido numerosos homenaijes en festivales de musica de Latinoamérica, donde
sus obras han sido interpretadas y han conseguido popularidad. Sus danzones son utilizados con
mayor frecuencia en producciones balletistas alrededor del mundo, gracias a lo cual en 2004 el
Festival Internacional de MUsica realizado en Caracas, Venezuela, fue denominado con su nombre.
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Entrevistadores

Maestro Mdarquez ', tuvimos la oportunidad de
contar con su presencia en dos ocasiones en
el marco del Festival Internacional de Musica
Mexicana de la Facultad de Msica de la Uni-
versidad Auténoma de Nuevo Ledn; la primera
de ellas en el afno 2018, en su tercera edicién
y la segunda en 2021 en la sexta edicién. El
primer concierto se realizé de manera presen-
cial en la gran sala del Teatro de la Ciudad
de Monterrey en México, y segun recuerdo se
le rindié un homenaije por su importante labor
musical como compositor. La segunda inter-
vencién fue de manera Virtual desde su casa
en Tepoztlan, México, de esa participacién sur-
ge la incitativa de entrevistarlo con el propé-
sito de que nos comparta sus experiencias y
anécdotas como creador de las cuatro obras
orquestales que se interpretaron en su concier-
to homenaje del afio 2018, por lo que agra-
decemos la oportunidad que nos brinda para
emprender este didlogo.

Dr. José Maria Lopez Prado

La primera obra que interpreté en el concier-
to de homenaje a su persona fue “Leyenda
de Miliano?”; quisiéramos saber un poco mds
acerca de esta obra: 2en qué afo se escribid
la obra?, 2es producto de algin proyecto’,
édénde se estrend, étiene alguna anécdota
que quiera compartirnos’

Maestro: Arturo Marquez:

Yo creo que todas las obras tienen sus anécdo-
tas, sus conceptos, pero esta obra es bastante
especial, fue un encargo de la Secretaria de

2 De acuerdo con el autor la palabra “Miliano” es como
una plegaria profana que reclama y suplica que se cum-
pla el suefio zapatista, principio elemental de su roza, y
que es traicionado dia a dia por intereses ajenos a su
realidad mexicana. De ahi surge el primer movimiento
de la obra La leyenda de Miliano. El compositor mencio-
na que el primer movimiento de Leyenda de Miliano se
titula Plegaria. “Es una reflexion sobre el documento que
dio cauce al movimiento zapatista: el Plan de Ayala”.

BELEN MASSO-GUIJARRO

Turismo y Cultura Morelos por el Centenario
de la Revolucién Mexicana® en el 2010, la em-
piezo a pensar en el 2009 y la termino en el
2010. Se estrena ya no recuerdo muy bien,
me imagino que fue por abril o mayo; hablan-
do de memoria, mi memoria siempre me falla,
pero bueno es una obra bastante especial; La
obra que es muy orquestal, empieza con acen-
tos bastante fuertes, y tiene que ver con el lema
de Zapata “Tierra y libertad”*

Asesinado el 10 de abril de 1919, Zapata °
es un simbolo, es una persona que se quiere,
se respeta y se recuerda muchisimo, entonces,
yo decidi hacer algo sobre Emiliano. Aqui, en
Tepotzotldn, él andaba con sus soldados en la
calle Camino Real, donde vivo; él llegaba aquf
donde esté el restaurante Chapulin, el famoso
chapulin, llegaba a hacer las reuniones con los
tepoztecos. En mi tierra somos igualados, por
qué le hablan por el primer nombre muy fami-
liar, “Emiliano”, yo tomo ese motivo, como en
muchas obras, de lo que quiero escribir y lo
transformo en musica.

El primer motivo que ustedes escucharén en
esa obra estd gritando como si dijera “Tierra
y Libertad”; en otros momentos si los alientos
estédn cantando, estdn recordando a Zapata,
estédn cantando la palabra Zapata. De hecho,

3 La Revoluciéon Mexicana es el movimiento armado ini-
ciado en 1910 para terminar la dictadura de Porfirio
Diaz y que culminé oficialmente con la promulgacién
de la nueva Constitucién Politica de los Estados Unidos
Mexicanos de 1917, siendo ésta la primera a nivel mun-
dial en reconocer las garantias sociales y los derechos
laborales colectivos.

4 “Tierra y libertad”Tierra y libertad” es una frase utiliza-
da como lema de las luchas campesinas por la reivindi-
cacion de los derechos de tierras. En México, fue el lema
del Partido Liberal Mexicano y es asociada con la revolu-
cién mexicana y la figura del caudillo Emiliano Zapata,
lider del Ejército Libertador del Sur.

5 Zapata fue asesinado el 10 de abril de 1919 en la
hacienda de Chinameca, Morelos, en una emboscada
preparada por Jesis Guajardo, oficial del ejército ca-
rrancista bajo las érdenes de Pablo Gonzélez. El plan
comenzé a fraguarse un mes atrds. Fue un asesinato
de Estado, decidido y llevado a cabo desde el més alto
nivel del gobierno mexicano, orquestado por el general
Gonzdlez y del que el presidente Venustiano Carranza
estuvo enterado.
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es una especie de obra coral, pero sin letra o
con la letra no cantada, mds bien cancién sin
palabras, pero esto es cancién con palabras,
pero que no se canta.

La obra estd desarrollada basicamente en dos
motivos, ya al final, se hace una especie de
marcha funebre, que no es funebre, porque
Zapata vive todavia en los corazones de los
morelenses, especialmente en el de aquellos
no creyeron en su muerte. Es una marcha, es
una danza que celebra digamos a Zapata,
pero hay un motivo, es melancdlica, es triste,
es funebre, pero es una celebracién, hasta se
dice que el dia que mataron a Zapata habia
cientos de cigarras cantando. Ademdés, en Mo-
relos hay muchas chicharras, y curiosamente
esas empiezan a salir en abril, justo antes de
que empezara a escribir la Leyenda de Miliano.

Yo soy muy creyente de los simbolos y cuan-
do estaba haciendo ese movimiento, en mero
abril, habia chicharras cantando allé afuerq,
también recordaba la musica tradicional de
Morelos que es la famosa musica de los chi-
nelos®,.y de repente, abajo del piano encuen-
tro una chicharra muerta, porque después de
la primavera salen a reproducirse y bueno...
es un “cantadero” maravilloso para los que lo
soportamos, y yo soy uno de ellos, entonces
pensé que era alguien que me queria decir

6 La danza de los Chinelos consiste en pasos sencillos,
ritmicos y saltados, con los que los Chinelos van mo-
viéndose al compéds de una interminable serie de sones
que interpreta la banda. Estos bailes aparecieron -segin
crénicas de Don Alejandro Ortiz Padilla- en el afio de
1867, como una burla a los hacendados y ricos del
pueblo, quienes gozaban celebrando con sus mejores
atuendos antes de la cuaresma. En principio no usaban
musica y sélo los acompafaban los chiflidos, gritos y
el ruido de botes llenos con piedras, pero a principios
del siglo XX se incorporé la mésica de banda, la cual
acompaidia por todo el carnaval al Chinelo. El acompa-
fiamiento musical del baile de chinelos estd a cargo de
la banda de viento, el repertorio se forma de 36 sones
divididos en 6 grupos. Como cada grupo de sones se
inicia con el mismo, de hecho, se reduce a 31 el nime-
ro de sones diferentes. Cada son es apenas una frase
musical que se repite dos veces, la primera con las trom-
petas a cargo de la melodia y la repeticién a cargo de
los clarinetes y saxofones. Los sones se separan uno de
otfro por un llamado de trompeta. Por su tipo, los sones
parecen corresponder a la enorme variedad de soneci-
tos y jarabes que iniciaron su difusién en la segunda mi-
tad del siglo XVIIl y a partir de modelos europeos. Estos
jarabes y sonecitos eran piezas muy breves que apenas
acompafiaban una cuarteta de versos; para formar un
nUumero musical varios sones se tocaban en sucesién

algo, claro, las chicharras estaban cantando el
dia que mataron a Zapata y querian estar pre-
sentes en la obra. Me senti muy iluminado por
este hecho, dirfa yo, entonces al final pongo el
canto funebre de las chicharras, asf se llama
ese movimiento.

Fue estrenado con una orquesta dirigida por
Alondra de la Parra aquf en Morelos, México, y
después en el Auditorio Nacional en la capital
de la Republica, y pues ahi se ha seguido to-
cando. Me senti muy honrado de que se inter-
pretara en este festival. Es una obra que quie-
ro muchisimo, me costé mucho trabajo como
todo, todo me cuesta trabajo, 2pero el chiste
es lograrlo no?

Fue una apertura maravillosa para el concier-
to, creo que se inici6 con el pie derecho y para
disfrutarse totalmente.

Dr. José Maria Lépez Prado:

Maestro, aquella noche tuvimos la oportuni-
dad de escuchar como segunda obra el con-
cierto para violonchelo “Espejos a la Arena”.
Los titulos son muy evocadores: “Espejos en la
arena”, cada movimiento tiene un fitulo parti-
cular como “Son de la tierra caliente” y “Lluvia
de arena”, esa maravillosa cadencia que des-
emboca en la “Polka derecha izquierda”. Tuve
el gusto de interpretarlo en el cello en esa oca-
sién y fue maravilloso, 2qué recuerdos tienes
de esa experiencia?

Maestro: Arturo Marquez:

Eso estd més lejano, pero lo recuerdo perfec-
tamente porque el primer movimiento “Espejos
en la arena” tiene que ver conmigo, tiene que
ver con mi estado, un destello que emerge en
esa tierra nortefia y se refleja en la musica que
estoy haciendo. Si ustedes escuchan la mUsica
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de los mayos’ y de los yaquis® me entende-
rian perfectamente, ustedes conocen el calor
del norte, les ha tocado, lo viven, lo disfrutan,
lo gozan, pero sobre todo lo sufren. Yo de pe-
quefio - por supuesto que vivi en Sonora- vivi
en San Luis, Colorado, en el mero desierto,
tiene que ver con la mUsica de mi tierra. En la
cuestién ritmica hay una danza de los mayos
que estd en 5/4 0 5/8, que la escuché alguna
vez y siempre se me quedé en la memoria la
musica de los seris’, en todo caso, por supues-
to que es un tributo a la mésica de mi tierra
directamente.

El segundo movimiento es “Lluvia la arena”, el
llanto, la nostalgia, en este punto tengo que
decir que mi pueblo Alamos, Sonora, es un lu-
gar maravilloso; hay mucha musica de salén,
al igual que en el norte, vemos que, en Mon-
terrey, en Coahuila, y en Chihuahua, hay mu-
cha musica de salén. La polka es un género de
salén y en mi tierra la bailamos; mi padre era

7 Los mayos se reconocen a si mismos como Yoremes:
“el pueblo que respeta la tradiciéon”; en contraposicién,
al hombre blanco le llaman: “el que no respeta”. La
regién mayo se localiza entre la parte norte del esta-
do de Sinaloa y sur de Sonora en México. En Sinaloa
sus comunidades se distribuyen en los municipios de El
Fuerte, Choix, Guasave, Sinaloa de Leyva y Ahome. En
el estado de Sonora los municipios de Alamos, Qui-
riego, Navojoa, Etchojoa y Huatabampo. Debido a su
proceso histérico, los mayos han tenido que compartir
su ferritorio con mestizos.

8 Los yaquis se identifican a si mismos y a los mayos
como yoremes, palabra que significa hombre o perso-
na. La nocién de yoris, hombres blancos, los distingue,
a su vez, de los demds pueblos indigenas. El pueblo
yaqui ocupaba, tradicionalmente, una larga franja cos-
tera y de valle al sureste del actual estado de Sonora, al
norte de México, que abarcaba desde la ribera sur del
rio Yaqui, hasta el cerro Tetakawi, al norte de la actual
ciudad de Guaymas.

9 Los seris se llaman a si mismos Konkaak o comca’ac,
lo cual quiere decir en su lengua “la gente”. El término
seri proviene en cambio de la lengua yaqui y significa
“hombres de la arena”. Actualmente habitan en dos lo-
calidades de la costa desértica del estado de Sonora:
Desemboque, municipio de Pitiquito, y Punta Chueca,
municipio de Hermosillo. Periédicamente y de acuerdo
con los ciclos de pesca, radican también en diversos
campos pesqueros distribuidos a lo largo de su ferrito-
rio de aproximadamente 100 km de litoral. El territorio
konkaak comprende un drea aproximada de 211,000
ha al nivel del mar, y estd integrado por una parte con-
tinental y por la isla de Tiburén.

DR. JOSE MARIA LOPEZ PRADO
DRA. BEANIA SALCEDO MONCAD

uno de los mUsicos, violinista; mi abuelo tenia
un grupo de musica de salén, una especie de
Danzén. A mi el danzén'® me ha acompafado
por més de 30 afios, pero la realidad es que
lo conozco de mucho antes, yo creo que para
todos los mexicanos el danzén es uno de los
géneros presentes en nuestra cultura, muchos
lo traemos en la sangre y es un movimiento
que evoca nostalgia, mucha tristeza, pero tam-
bién tiene esa parte bailable. Este movimien-
to incluye una pequeiia especie de pequefio
montuno'’.

El tercer movimiento no sigue, continua una
cadencia; lo que pasa es que cuando lo com-
puse, alld por el 2001, por encargo del maes-
tro Carlos Prieto, quien lo estrend, eran tres
movimientos, estos dos que acabo de comen-
tar y el tercero era la polka, pero yo sentia que
hacia falta algo, entonces fue cuando dije: voy
a seguir los consejos de un maestro: el maes-
tro Ginastera'?. El maestro, en su concierto
de arpa pone la cadencia y de ahi como un
trancazo se va al tercer movimiento, o sea al
Ultimo movimiento, entonces hago la cadencia
y me voy hacia el sur, a una especie de milon-

10 El danzén proviene de una fusién de ritmos haitianos,
como la contradanza inglesa (country dance) adoptada
en Francia en el siglo XVII, y de cubanos de ascendencia
africana, también de ritmos europeos aclimatados como
el minueto, el rigoddn, los lanceros y otros bailes del mis-
mo origen. Muchos danzones cubanos llegaron a Méxi-
co a través de los puertos del Caribe y el Golfo de México
durante la segunda mitad del siglo XIX; el primero de ori-
gen mexicano fue compuesto para piano por Juventino
Rosas, en 1883,y se llamé Flores de Romana. Este género
se arraigé rapidamente en México y forma parte de la
memoria musical y emocional de los mexicanos.

11 Son montuno es un estilo de musica de Cuba, que
se desarrollé del son, intfroduciendo solos de instrumen-
tos que se llaman montunos. Se inspird del guaguancs,
acentué la frompeta y la guitarra tres, e intfrodujo nuevos
instrumentos como la conga y el piano.

12 Alberto Ginastera. Compositor argentino (Buenos
Aires, 1916 - Ginebra, 1983). Realizé sus estudios mu-
sicales en el Conservatorio Nacional de Buenos Aires
bajo la tutela de Athos Palma y José André. Con el tiem-
po serfa nombrado director del Conservatorio de La Pla-
ta. Fue también fundador del Centro Latinoamericano
de Altos Estudios Musicales. Sus primeras producciones
se enmarcan en una estética nacionalista que se inspira
en el folclor argentino, pero con elementos ritmicos y
timbricos tomados de la vanguardia. En 1946 se tras-
ladé a Estados Unidos, donde recibié orientaciones de
Aaron Copland.
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ga'?, casi milonga, una cadencia- milonga.

Ustedes conocen la milonga, bailadita alld por
Buenos Aires. Eso fue como una travesura, es-
toy haciendo una obra sobre mi tierra y hago
una milonga, yo creo que como una manera
de decir: “pues, sall de Sonora, he conocido
otros lugares y me encanta”. Me encanta el
tango, la milonga, por supuesto Piazzola' y
Horacio Salgdn'; hay muchos compositores,
hay muchos tangos, este es un intento de hacer
una cadencia- milonga y entonces yo pienso
que quedd muy bien, en ese lugar donde estd.

El Gltimo movimiento es una polka con un len-
guaje un tanto sarcdstico porque en ese tiem-
po, en el 2000, habia una contienda politica y
recuerdo que ciertos candidatos a manera de
jalar gente decian: “yo soy de izquierda pero
también soy de derecha”. Yo pensaba...ah, a
lo absurdo que ha llegado la politica en Mé-
xico, se puede ser de izquierda y se puede ser
de extrema derecha, entonces hago esta obra
casi en son de burla; la obra, estaba en mi
mente, asi muy embrollada... pero no confun-
dida, porque entiendo perfectamente de qué
se trata. Tomé un lenguaje, yo dirfa muy a la

13 La milonga es el ritmo musical tipico de Ar-
gentina y de Uruguay. Sus diferencias con el tango son
bastante acusadas, aunque tengan en comin el ritmo
de 2/4 del tango actual 6 4/4 del tango Canyengue,
bailado en origen en los suburbios y cabarets. Las letras
de la milonga son mds picaras y el ritmo mds “chispean-
te” y ligero que el tango.

14 Astor Piazzolla. (Argentina, 1921-1992) Com-
positor y bandoneonista argentino. Fue uno de los arti-
fices de la renovacién del tango, sobre todo a partir de
1955, afio en que regresd a Argentina después de un
periodo de estudios en Paris bajo la direcciéon de Nadia
Boulanger, que le aconsejé no olvidar nunca la msica
popular, precepto que el musico tuvo siempre presente.

15 Horacio Salgdn (1916). Es uno de los musicos
de Tango mds prestigiosos de la historia. Se desenvol-
vié como guitarrista, orreglisfo, director, pianista y com-
positor. Su inagotable talento le permitié enunciar un
lenguaje nuevo que rompid con lo establecido. Su in-
novacién radica en el uso de ideas musicales, poéticas
y vocales absolutamente nuevas, distinguiendo su obra
por dicha iniciativa.

Prokofiev'® o muy a la Shostakovich!” de utili-
zar esta tonalidad, varias tonalidades por ahi'y
bueno... hago una polka, uno de los géneros
favoritos de todo el norte. Yo recuerdo cuando
estaba jovencito que bailaba polka y no baila-
ba mal, ahora ya se me olvidé, pero siempre
me encanté la polka, el chotis y la redova por
supuesto, entonces salié este movimiento que
es muy brillante para terminar.

Pues la verdad es que son unos contrastes que
hacen de la composicién una obra extraordi-
naria para el violonchelo y la orquesta.

Dr. José Maria Lopez Prado:

La obra que sigue es el danzén nimero dos,
es una obra cumbre que se ha interpretado en
todo el mundo con las mejores orquestas y di-
rectores, se han hecho transcripciones y es una
de las composiciones con mayor trascenden-
cia en fu carrera. Me gustaria conocer algunos
aspectos de la melodia, écémo surgié’, algu-
na anécdota que nos queras compartir.

Maestro: Arturo Marquez:

Bueno, esa la compuse en 1994, mes y medio
de trabajo, es una obra relativamente corta...

16 Serguéi Prokofiev (Sontsovka, actual Ucrania,
1891 - Moscy, 1953). Compositor y pianista soviético.
Junto a Dimitri Shostakovich, es el mejor representante
de la escuela de composicién soviética, y su obra ha
dejado profunda huella en el estilo de sus compatriotas
mds j6venes. Es, ademds, uno de los grandes cldsicos
del siglo XX, autor de una musica en la que tradicién y
modernidad se conjugan de manera ejemplar.

17 Dimitri Shostakovich. (San Petersburgo, 1906
- Mosct, 1975) Compositor soviético. Su produccién
abarca todos los géneros: la épera, la comedia musical,
la sinfonia a la miniatura para piano, la msica concer-
tante, la cantata, el cuarteto de cuerda y la mUsica para
el cine. Autor prolifico, escribié un total de 147 nimeros
de opus, correspondientes muchos de ellos a obras que
hoy se cuentan entre las pdginas mds interpretadas y
grabadas del repertorio. Es considerado, junto a Proko-
fiev, el compositor més representativo de la desapareci-
da Unién Soviética.
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bueno, realmente no es corta, son diez minu-
tos, fue un encargo de la Orquesta Filarméni-
ca en esos momentos. Normalmente, en aque-
lla época, cuando tenfa un encargo, que no
era muy seguido, siempre pedia que me de-
jaran libertad, todavia alguna vez me han en-
cargado el danzén ndmero siete o el nimero
nueve, pero normalmente tengo libertad. Con
este danzén tuve total libertad para escribir lo
que yo queria, nadie se imaginaba que iba a
escribir un danzén. Ustedes imaginense en ese
afno, estamos en un momento en el cual la mu-
sica estd en boga, estd fuerte y nada tiene que
ver con el folklore, con tonalidad y modalidad,
la mUsica popular no entra, no es bien vista en
lo mUsica de concierto, y para mi es muy sig-
nificativo ese momento. Pero no es una decla-
racién de guerra, es una declaraciéon de paz,
como diciendo “esto es lo que yo hago”. Hice
muchisima muUsica experimental en los afos
80 y después; pero ya, especialmente en esos
momentos, dije “mi mUsica es otra”.

A mi me gusta la mUsica tradicional, el dan-
z6n, el baile, pero me encanta la mUsica de
concierto, ademds yo habia estudiado para
hacer muUsica de vanguardia, no habia estu-
diado ofra cosa. Por supuesto que me encan-
ta la armonfa, me encanta la orquestacién, lo
estudié a fondo todo en los afos setenta y a
principios de los ochenta, pero me ayudé ha-
ber tenido esa pasién por el baile de salén a
principios de los noventa. Yo daba clase los
miércoles en el Instituto Nacional de Bellas Ar-
tes, en la Escuela Superior de Musica, y era
justo el dia cuando habia Danzén en ciertos
espacios de la cuidad. El salén Colonia'® em-
pezaba a las 6:00 de la tarde, yo terminaba a
las 5:30 o a las 6:00, y bueno... recuerdo a
unos amigos muy queridos, una pareja, Irene
Martinez, coreégrafa ella, y Andrés Fonseca él,
artista pldstico, musico, joyero, bailarin, unas
personas maravillosas; esos personajes y otros
que asistian al Teatro Renacimiento'?, son los

18 El Salén Colonia se fundé en 1922. Este re-
cinto fue uno de los salones de baile mds concurridos
de la Ciudad de México. Su mayor esplendor fue en-
tre los afios 30"s y 50 s, por donde desfilaron grandes
danzoneras. Para el afio de 1991, el Salén Colonia fue
utilizado para la realizacién de la pelicula “Danzén”,
lo cual género que nuevamente fuera mds concurrido.
Luego de 80 afios de baile y danzén el Salén Colonia
cerrd sus puertas.

19 El teatro renacimiento fue e construido en una
casa del siglo XVI; pero fue reabierto 11 de abril de

DR. JOSE MARIA LOPEZ PRADO
DRA. BEANIA SALCEDO MONCAD

que me introducen al danzén.

Entonces yo era el compositor, yo hacia la mi-
sica, Irene la coreografia y Andrés las luces, y
bueno, haciamos muy buen equipo; cuando
hice una de las obras para una de las coreo-
grafias, me dijeron... épero esto es un dan-
z6n¢, era una obra en 5/4, claro que conocia
el danzén, pero inicialmente la obra no habia
tenido esa intencion. La intencién del danzén
era hacer un recuerdo, un extracto que habia
escuchado en el mercado, yo percibi una es-
pecie de danza, un bolero, y no se entendia,
estaba en 4/4 o en 5/4, lo tocaba y se me hizo
muy inferesante, entonces escribi una obra
para una coreografia y me dijeron: “pues, esto
es un danzén”. Entonces, Irene me llevé al sa-
l6n Colén, posteriormente fui todos los miér-
coles del 93 y alli aprendi a apasionarme de
la esencia del danzén, del baile, del amor que
tiene la pareja con la mUsica; de hecho, por
ejemplo, habia un momento en el que los bai-
larines paraban de bailar y aplaudian. Cual-
quiera que haya estado en un baile de danzén
sabe que se acostumbraba mucho aplaudir a
los muUsicos, éno¢ En un momento dado me
encanté el ritmo y las melodias; en ese tiem-
po, como ya menciones, me gustaban mucho
Piazzolla y Bismonti, bueno ya desde mucho
antes, 2verdad? Me encantaba la fusién que
hacian los compositores entre la mUsica tradi-
cional y la mUsica académica 2no? La mUsica
culta, dice un amigo... y la mdsica oculta, digo
yo, que es mds o menos lo mismo, entonces
escribi esto en enero. Lo que pasd es algo muy
curioso, porque hubo acontecimientos sociales
que influyeron, digamos en la composicién de
la obra. La obra la inicié a finales de 1993, y
entonces aparece el levantamiento zapatista,
un movimiento social que exigia la justicia de
los pueblos indigenas de México. Aquello me
impacté muchisimo, entonces estuve compo-
niendo mientras asistia a las reuniones de la
gente con la que coincidia, que apoydbamos
en ese momento. Todas esas partes fuertes
ritmicas, Ipor supuesto que tiene que ver con
esol, el impulso que viene en ese momento,
con esas ganas de qué la voz de los pueblos
originarios, los pueblos indigenas de Chiapas
y de muchos lados fueran escuchadas y llama-
ran nuestra atencién.

1995 y 2012 fue el afo en que presento las Gltimas
funciones.
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ARTURO MARQUEZ

El danzén dos?® es toda esa simbiosis, es la
mUsica de concierto, ese amor por la orquesta,
que lo sigo teniendo, es ese amor por la tona-
lidad, por la modalidad por la bitonalidad, por
la politonalidad, por la melodia, por la armo-
nia, pero por supuesto el amor por el salén,
que si yo no tengo amor por el salén enfonces
no lo puedo hacer; pero si en esos momen-
tos no hubiera surgido esa efervescencia de la
busqueda de la justicia para los pueblos indi-
genas, entonces esa obra hubiera sido distinta.
Todo pasa, todo coincide y se dan estas ex-
presiones. No es un danzén tradicional, tiene
una forma distinta. El maestro Mata?'!, cuando
le preguntaba cudl creia que era la diferencia
entre la mUsica popular tradicional y la mUsica
de concierto, respondia: “La musica popular
es espontdnea, es inmediata, en cuanto a la
musica de concierto se necesita elaborar”, de
ahi emerge esto que llamamos elaboracién, y
el danzén dos es una elaboracién de muchas
cosas y muchos sentidos. Esté4 dedicado a mi

hija Lili.

¢Considera qué esta obra es un parteaguas en
su carrera como compositor, esta muisica tiene,
esa funcién? 2o ya habias iniciado composi-
ciones de ese corte, digamos, fomando tam-

20 El Danzén Ndmero Dos es una composicién musical
para orquesta sinfénica escrita por Arturo Mdarquez, mi-
sico mexicano. Fue estrenada el 5 de marzo de 1994.
Es una obra Influenciada por el danzén, los ritmos po-
pulares y la mUsica mexicana de concierto, es la mds
destacada de una serie de nueve piezas tituladas asi. Se
convirtié en una pieza recurrente en la interpretacién de
orquestas sinfénicas de México y el mundo.

21 Eduardo Mata, nacié en la Ciudad de México en
1942, Estudié composicién en el Conservatorio Nacio-
nal de MUsica. Desde muy joven fue director de orques-
ta: residente en el Festival del Berkshire Music Center
(1964); permanente de la Sinfénica de Guadalajara, y
artistico de la Sinfénica de la Universidad, cuyo nom-
bre cambié por Filarménica de la Universidad Nacional
Auténoma de México. Fue director residente de la Sinfé-
nica de Phoenix (1974-1978), y director temporal de la
Sinfénica de Londres (desde 1974). Posteriormente fue
designado director titular de la Orquesta Filarménica
de Dallas (1977-1993). Dirigié como huésped las filar-
ménicas mds importantes de Alemania Federal, Suecia,
Dinamarca, ltalia, Espafa, Holanda y Estados Unidos.

bién la mésica popular?

Maestro: Arturo Marquez:

Desde el afio de 1988 inicié esta especie de
fusiéon porque escuché a arrebatos reto??. Fui
a un concierto de salsa en uno de los antros
de México y me quedé fascinado con la ma-
nera de tocar los bongos, entonces escribi una
obra que se llama Enclave para piano solo,
ahi es cuando principié como a combinar es-
tas cosas, hacer esta fusién. Después me fui a
estudiar a California al Institute of the Arts, un
lugar loquisimo, estaba la muésica contempo-
ranea, Word Of Music, la mUsica de cine, y es-
taba Charlie Haden tocando el contrabajo, ahi
en el restaurante con sus alumnos, mientras
por otro lado aparecia otro gran misico como
la cosa mds normal del mundo. Un lugar ma-
ravilloso, por supuesto me ayuddé muchisimo;
lo que pasa es que en esos dos afios en que
hice maestria del 88 al 90, fueron importantes
realmente para tomar esta decisién.

En los noventa ya estoy haciendo una msi-
ca distinta, muy fusionada con la mUsica con-
tempordnea, con la mésica experimental, pero
hay muchos elementos de la musica popular.
Con el danzén cuatro yo declaro no la guerra,
como dije antes, sino que declaro la paz; si,
quiero dedicarme Unicamente al lenguaje mu-
sical arménico. A mi me encanta la tonalidad,
soy como dice mi mujer: “eres un nifio tonal”,
“eres un jovenzuelo”, pues... asi es esto.

Bueno la Gltima obra que disfrutamos, y que
seguramente vamos a volver a disfrutar, es “La
Conga del Fuego”, que también estd consi-
derada como una joya del repertorio musical
mexicano. En lo personal me ha tocado oir
versiones de esta obra inclusive para banda;
considero que es una creacién que desde el
primer momento es como un boom, como que
refleja toda la energia del mundo; yo quisiera
saber écémo fue creada? 2Por qué que sur-
gi6é?e é¢dénde se estrené2 Que comparta con
nosotros un poquito acerca de la obra.

22 Grupo musical mexicano
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Maestro: Arturo Marquez:

Cerca del afio 2000, en principio de nuevo
milenio, viene un momento bien importante,
aparecen constantemente augurios sobre el
fin del mundo, afortunadamente no fue asf; en
el 2012 Reaparecieron estas profecias, pero
tampoco pasé nada. En el 99 se organizé la
cumbre en Tajin?®, all4 en Veracruz, yo estu-
ve trabajando con ellos, organizando la parte
de las composiciones, de hecho, “la conga de
fuego” fue una de las obras que compuse para
este evento que se iba a presentar la Gltima no-
che del milenio, el 31 de diciembre de 1999,
y no recuerdo por que se suspendid, pero se
realizé hasta la primavera. Para los “antiguos
mexicanos” el ritual del fuego nuevo es impor-
tantisimo cada cierto tiempo; los mayos tienen
sus maneras y también aqui con los aztecas,
los toltecas, los zapotecos, todo el mundo par-
ticipaba con el ritual del fuego nuevo.

Referente a la obra puedo mencionar que estu-
ve muy interesado en ese aspecto porque ade-
mas era la cumbre del Tajin, alld en el norte de
Veracruz, unas pirdmides preciosas a un lado
de Papantla. Fui a visitar este lugar, y como
pasa siempre no sabia nada, no sabia qué
hacer, entonces estaba escuchando y por ahi
me encontré con una conga?* que le llaman la
conga del viejo que la hacen los veracruzanos
todos los 31 en las fiestas. Es una conga para
despedir el afo viejo y dar la bienvenida al
Afo Nuevo. Pues asi al igual que pasé con la
leyenda de Miliano, las cosas coincidieron en
Tajin con la conga, ahi en las pirémides.

Yo trafa ese motivo de la conga para escribir
posteriormente (tararea Arturo) pon pan pan
pan pan pan pan pan pan pan. , una nofita
nada mds, por algo tenemos que empezar,
pero me llené el motivo desde el principio.
Justamente alli en las pirdmides, yo traia la
conga del viejo, écémo va? (tararea Arturo)
para papd papd papd para papd papd oooh
tata Tita “para este afio viejo, que los hijos, que
has dejado hijos”. Es una conga maravillosa,
ahora, 2qué estd haciendo una conga en Ve-
racruz¢ y 2que nos importa? a los veracruza-

23 Cumbre Tajin es un festival cultural que se lleva a
cabo en la zona norte del estado de Veracruz, en el
municipio de Papantla de Olarte (México).

24 Conga: Composicién musical, de ritmo alegre y en
compds de cuatro por cuatro, con la cual se acompana
este baile.

DR. JOSE MARIA LOPEZ PRADO
DRA. BEANIA SALCEDO MONCAD

nos hacen mUsica caribefa, musica el son, del
fandango, el bolero, la conga, por supuesto
que la conga, pero nosotros la hemos adap-
tado también y no se diga los veracruzanos y
solo soneros con sus jaranas, si todo esto que
hacen la conga es maravilloso, entonces por
eso hice la Conga del Fuego Nuevo para este
evento nuevo, ahi en la primavera en el Tajin,
y bueno, lo escribi para ese momento, pero se
sigue tocando y ahora se manda sola como
decia mi madre “este chamaco que se manda
solo”. Cuando uno ya empieza hacer sus co-
sas, pues ya la conga y el danzén también son
ibres, ya ni me piden permiso para nada.

Dr. José Maria Lopez Prado:

Asi es, la verdad es que es maravilloso el pro-
grama que vamos a escuchar nuevamente y
maravillosa las obras. Bueno... y no paramos
de escuchar obras nuevas tuyas que siguen
siendo sensacionales, estamos muy orgullosos
de poder tener esta pldtica y poder transmi-
tir nuevamente este concierfto muchas gracias
muchas gracias por la noche.
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ABSTRACT

The study examines the features of the distance learning system of the university in the field of choreog-
raphy training. The purpose of the study is to analyze the Kazakhstan experience of organizing distance
learning in higher education in the field of choreography training. As an example, the experience of
the [BLINDED] in the distance learning process has been analyzed and practical recommendations on
teaching professional disciplines in this field of training have been given. To analyze distance learn-
ing, surveys among teachers and students have been conducted. In addition, based on international
scientific literature, dance lessons have been analyzed in accordance with COVID-19 restrictions. The
disadvantages and advantages of the online learning system for students have been identified based
on a questionnaire. The survey involved teachers and students of ballet pedagogy, choreography ped-
agogy, choreography directing, ballroom dance pedagogy, as well as undergraduate, graduate, and
doctoral students. A total of 20 teachers and 75 students have been interviewed, and the effectiveness
of the platforms used in distance learning has been determined. On the basis of available research,
the opinion that in the field of choreography pedagogical skills of rising professionals and performers
cannot be formed exclusively through distance learning has been substantiated.

Distance learning, Art of choreography, Information and communication technologies,
Educational plattorms

RESUMEN

El estudio examina las caracteristicas del sistema de educacién a distancia de la universidad en el cam-
po de la formacién coreogrdfica. El propdsito del estudio es analizar la experiencia de Kazajstan en
la organizacién de la educaciéon a distancia en la educacién superior en el campo de la formacién en
coreografia. Como ejemplo, se ha analizado la experiencia de la [BLINDED] en el proceso de aprendi-
zaje a distancia y se han dado recomendaciones prdcticas sobre la ensefianza de disciplinas profesio-
nales en este campo de formacién. Para analizar la educacién a distancia se han realizado encuestas
entre profesores y alumnos. Ademdés, con base en la literatura cientifica internacional, las lecciones de
baile se han analizado de acuerdo con las restricciones de COVID-19. Las desventajas y ventajas del
sistema de aprendizaje en linea para los estudiantes se han identificado a partir de un cuestionario.
La encuesta involucrd a profesores y estudiantes de pedagogia de ballet, pedagogia de coreografia,
direccién de coreografia, pedagogia de baile de salén, asi como estudiantes de pregrado, posgrado
y doctorado. Se ha entrevistado a un total de 20 profesores y 75 alumnos, y se ha determinado la
efectividad de las plataformas utilizadas en la educacién a distancia. Sobre la base de la investigacién
disponible, se ha corroborado la opinién de que en el campo de la coreografia, las habilidades pe-
dagdgicas de los profesionales e intérpretes en ascenso no pueden formarse exclusivamente a través
de la educacién a distancia.

A

Educacién a distancia, Arte de la coreografia,Tecnologias de la informacién y la comunicacién,

Plataformas educativas
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INTRODUCTION

Distance learning via the Internet has been part
of traditional education in many developed
countries.

The situation created by the novel coronavi-
rus disease has affected education worldwide
resulting in the urgent need for programs that
promote physical activity at home and the re-
sponsible use of internet-connected devices
(Lara-Aparicio et al., 2021).

The context of the global pandemic requires
teachers and choreographers to identify new
forms of distance learning and analyze effec-
tive methods.

The peculiarity of teaching choreography is that
it requires a dance hall equipped with a barre
and a large mirror. There is also a need for a
qualified specialist who explains, demonstrates
how to perform movements, and manages the
learning process, as well as accompanists who
play an important role in accompanying cho-
reography lessons with music. Although classes
in dance halls are group lessons, the teacher
tries to pay attention to each student individua-
lly. Unfortunately, distance education does not
meet these requirements. However, given the
unavailability of autonomous learning, one of
the most pressing issues today is the conside-
ration of ways to deliver quality education and
compare the experience.

In the context of epidemic prevention and con-
trol and with the continuous development of
electronic information technology, the practical
application of Internet information technology,
such as digital media and image dissemina-
tion, in dance education should become the
key topic of the dance art research so that re-
levant professionals can discuss and analyze it

(Chi, 2019).

The integration of online and offline education
not only has a certain theoretical value in tea-
ching but is also of great importance for the
development of personalized and diversified

dance skills (Mao, 2021).

The spread of the coronavirus throughout the
world resulted in the gradual infroduction of
qguarantine measures in many countries to pre-
vent the disease; various preventive measures
were taken by governments and the borders
between states were closed. All higher educa-
tional institutions around the world switched to
remote work and learning. Universities training

professionals in the field of choreography were
also involved in the process of distance lear-
ning.

With the transition to distance learning, both
teachers and students faced a number of di-
fferent problems, which, at first, caused a fe-
eling of confusion and misunderstanding of
the current situation. There were questions re-
lated to teaching choreography disciplines in
the distance learning environment, the perfor-
mance of tasks assigned to students not only
in theoretical but also in practical disciplines,
as well as the assessment of student results.
The situation required a completely new com-
prehensive approach to the organization and
conduct of the entire educational process, the
development, implementation and application
of innovative teaching methods and criteria for
assessing students in the online learning envi-
ronment. In every country, each university made
decisions to overcome the difficulties and solve
the problems associated with the transition to
distance learning.

Scientific studies and the practical experience
of researchers confirm that a distance learning
system was used as an additional tool in tea-
ching choreography even before the global
pandemic. In 2016, researchers D. Gratsiouni,
M. Koutsouba, F. Venetsanou, and V. Tyrovola
from the National and Kapodistrian University
of Athens, considered teaching Karagouna (a
Greek national dance) with the help of YOU-
TUBE channels. The researchers used the te-
chnology of dance recording by Rudolf-von
Laban and uploaded the Greek dance of Kara-
gouna on the YouTube platform. As a result, it
was concluded that regardless of the professio-
nal level of dancers trained based on YouTube
videos, there is a need for a correctional dance
course (Gratsiouni et al., 2016).

Having analyzed the educational process in the
system of choreography education in Singa-
pore in the context of the pandemic, scientists
noted the effectiveness of blended learning.
To prevent infection, students study in an onli-
ne and offline format while observing sanitary
standards. Teachers can either broadcast their
classes live (synchronous learning) or send the
videotaped combinations to students in the

context of HBL (asynchronous learning) (Tariao
and Yang, 2021).

At the Choreography Department of the St.
Petersburg Humanitarian University of Trade
Unions (Russia), distance learning has been
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effectively implemented with the help of the
Moodle and Mirapolis platforms. Despite the
fact that electronic learning platforms ensure
an individual learning trajectory of the student,
lack of experience, psychological unwillingness
and resistance to change, inaccessibility of
personal communication between the student
and the teacher, as well as between students,
the need for a personal computer and Internet
access, lack of self-control and self-discipline,
lack of practical knowledge, skills and abilities
cause certain difficulties (Ermakova, 2021).

In Kazakhstan, the distance learning system,
introduced on March 16, 2020, is still being
used at the [BLINDED] (Ministry of Culture and
Sports of the Republic of Kazakhstan, Kazakh
National Academy of Arts, 2020). Due to the
professionalism of the academic staff and
effective solutions, the students (school and
college; bachelor’s, master’s, doctoral degree
studies) quickly switched to the format of dis-
tance learning. Various training sessions and
seminars devoted to distance learning were
held for students and teachers. In order to im-
prove the quality of distance learning and ad-
dress technical problems, call centers (hotlines)
have been created; these provide comprehen-
sive support fo parents and students. The use of
information and communication technologies
has increased and teachers have adapted to
the delivery of lessons through Zoom, Skype,
Whats App, e-mail, and electronic platforms.
All events (online lectures, workshops, scientific
conferences) and online lessons are uploaded
on YouTube.

For example, the online lecture “The creative
development of folk dance ensembles of Ka-
zakhstan” by T. Izim and joint online projects by
A.A. Sadykova and D.D. Urazymbetov (Kazakh
National Academy of Arts) contained novelty
about the history and development of cho-
reography in Kazakhstan. In addition, various
competitions and scientific conferences were
held for students and undergraduates, and
the winners were invited to different scientific

events of the national level (Author and Valu-
kin, 2020).

The availability of the Academy library in the
online format allows students to independently
improve their knowledge by creating a favora-
ble learning environment.

The use of innovative learning methods and
information technologies is the only way to im-
prove the educational process based on the

content and form of pedagogical activity (Bai-
dildaeva et al., 2014).

Nikitin examines the process of distance lear-
ning in the field of choreography. The resear-
cher believes that only applicants with secon-
dary choreography education and performing
experience can enroll in distance learning (Ni-
kitin, 2019). Currently, due to the termination
of distance learning in the country, this practice
has been introduced at the Department of Cho-
reography of Auezov South Kazakhstan State
University and the Kazakh National Women's
Teacher Training University. In this regard, the
purpose of the study is to analyze the Kazakhs-
tan experience of organizing distance learning
in higher education in the ﬁeld of choreogra-
phy training.

The research objectives are as follows:

* to analyze the system of choreography
education in the context of the current
pandemic;

* t{o determine the advantages and disad-
vantages of the online learning system by
questioning students and teachers;

* to characterize the platforms used in the
learning process.

* to create guidelines for the study of pro-
fessional disciplines in the field ot choreo-

graphy.

METHODS

A survey in the form of a questionnaire on
the website docs.google.com was conducted
in order to analyze the views of teachers and
students on the distance learning system and
the problems they encountered. In addition,
the studies by foreign researchers who studied
distance learning in the field of choreography
were considered.

Participants

The survey involved teachers and students of
ballet pedagogy, choreography pedagogy,
choreography directing, ballroom dance peda-
gogy, as well as undergraduate, graduate, and
doctoral students. A total of 20 teachers and
75 students were interviewed. As for the com-
position of the teaching staff, 26.3% are men
and 73.7% are women. Of these, 20% are art
history candidates, 15% are art history doctors,
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and 65% are masters. The percentage in ac-
cordance with the profile is shown in Figure 1.

V%
-

u Ballet pedagogy

= Choreography pedagogy

» Choreography directing

= Ballroom dance pedagogy

Figure 1. Percentage of teachers taking part in
the survey by speciality.

In the course of the analysis of distance learn-
ing, the opinion of both teachers and students
plays an important role. Students’ question-
naires demonstrate the achievements and
shortcomings in the educational process and
contribute to the development of recommen-
dations for improving the education system. Of
the 75 students who took part in the survey,
74.3% were women and 25.7% were men. The
percentage of students by the year of study is
described in Figure 2.

ol

)
.3
ad
.5

o Mmaster’s degree
student

N 4

Figure 2. Percentage of students taking part in
the survey by the year of study.

Checking and analyzing the results of

the questionnaire

Student questions: “How did you adapt to the
distance learning process2”, “Are changes in
the distance learning process reported in a ti-
mely manner?”, “Are you satisfied with distance
learning?”, “What distance learning tools are
used during training2”, “What is the workload
of students during the quarantine?2”, “How do
you assess the work of the teaching staff in the
distance learning context2”, “What did you like

= doctoral student
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about distance learning? (low risk of infection,
independent work, the volume of additional
material on the subject, the pace of individual
learning, the use of modern learning technolo-
gies, improved quality of teaching, the ability to
view lectures, the ability to download educatio-
nal materials)”, “What difficulties did you face
in distance learning?2”, “Write your suggestions
on how fo improve the quality of the material
provided by the teacher in the online learning
environment”.

Teacher questions: “How did you adapt to the
distance learning process2”, “Is it convenient
for you to teach students remotely2”, “Are you
satisfied with the distance learning process2”,
“What distance learning tools do you use in
the teaching process¢”, “What is the workload
of students during the quarantine2”, “What is
the workload of teachers during the quaranti-
ne¢”, “What difficulties did you face in distan-
ce learning?”, “Write your suggestions on how
to improve the quality of the distance learning
material provided to students in the online lear-
ning environment”.

RESULTS

The results of the answers of teachers and stu-
dents to the first question “How did you adapt
to the distance learning process2” described in
Table 1 show that half of the students are per-
fectly adapted to distance learning, 1/4 is we-
ll-adapted, and 1/4 is satisfactorily adapted.
As for the teachers, it was found that half of
them are well adapted, 1/4 is perfectly adap-
ted, and 1/4 is satisfactorily adapted. It can be
concluded that the difference in the indicators
is due to the age characteristics of the survey
participants and the increased workload of tea-
chers. According to the overall results, the level
of use and adoption of ICT by students and
teachers is high.

Table 1. Students’ and teachers’ responses to
the question: How did you adapt to the distan-
ce learning process?

No. | Answers Students Teachers
(% indicator) | (% indicator)
1 Perfectly 50.7 25
2 | Well 26.7 50
3 | Sadtisfactorily |22.7 25
4 | Badly -
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“Is distance learning convenient for you2” The
comparison of the results shows that 66.7% of
students consider the distance learning format
to be convenient, 12% find it convenient but
difficult, 17.3% - very difficult, 1.3% - very easy,
and 2.7% cannot answer the question. We es-
tablished the reason by asking the question:
“What did you like about distance learning?”:

* Jlow risk of infection;
* self-education;

* the volume of additional material on the
topic;

* individual pace of learning;

* use of modern learning technologies;
* improved quality of education;

* the ability to view lectures;

* the ability to download educational ma-
terials.

In addition, we believe that the main reason
why students find the distance learning format
convenient is that they have an opportunity to
combine study and work.

As for teachers, 10% of them note its conve-
nience, 55% are sure that it is convenient but
difficult, 15% think that it is inconvenient, and
20% are not sure. Based on the answers to
the question: “What difficulties did you face in
distance learning2”, it was found that choreo-
graphy classes conducted in an online learning
environment are associated with the following
difficulties:

* classes are not held in dance halls;

* students cannot fully demonstrate their
performing abilities;

e there is a risk of injury when attending
classes at home;

® poor internet connection;

* lack of creative communication between
the teacher and the student.

However, despite these difficulties, the teachers
tried to provide their students with psychologi-
cal support and quality education. In addition,

the administrative and organizational activities
of the academy made it possible to inform stu-
dents about the latest events in the educational
process, as well as concerts and creative work.
Online reports on concerts, holiday concerts,
various scientific events, and competitions held
at the Academy were uploaded to the Ballet
Academy YouTube channel. The results of the
question “Are changes in the distance learning
process reported in a timely manner2” showed
that 70% of students noted timely access to in-
formation.

To find out what information and communica-
tion technologies are effective in the field of
choreography (Figures 3 and 4), the students
and teachers were asked the following ques-
tions: “What distance learning tools are used
during training2” and “What distance learning
tools do you use in the teaching process?”, re-
spectively. The figures show the frequent use
of the Zoom plo’r?orm by teachers and a small
number of online lectures and webinars.

The advantages of the Zoom platform:

e convenient layout of conference partici-
pants on the screen;

* the availability of a virtual board;

* the possibility of demonstrating any mate-
rial;

* the possibility of solving various tasks with
the help of ICT;

e students can share their thoughts in the
chat.

= Online lectures (YouTube)

Webinars

0
___0

Y

u Presentations
m Zoom sessions
u All the above

= QOther

Figure 3. Percentage of the applications ap-
plied in distance learning (student answers).
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¥ Online lectures (YouTube)
Webinars
= Presentations

" Zoom sessions

= All the above

Figure 4. Percentage of the applications used
by teachers in distance learning.

The workload of students and teachers

in distance learning

Thus, 38.7% of students reported that their
workload increased, 13.3% noted a workload
decrease, and 34.7% said that their workload
had not changed; in the context of teacher
workload, 15% noted an increase, 30% repor-
ted a decrease, 15% said that it had not chan-
ged, and 40% found it difficult to answer the
question. According to the results of the study,
it was found that the physical load of students
decreased and the technical load increased.
This is because students spend most of their
time filming videos and uploading them to the
database.

As for the teachers, the survey showed that the
workload of 60% of teachers increased; 30%
were not sure, 0.5% noted that it had not chan-
ged, and 0.5% reported a workload decrease.
Based on our experience, we believe that the
increase in the workload of teachers is directly
related to the level of teachers’ proficiency in
information and communication technologies.

Focusing on the main features of teaching pro-
fessional disciplines in the field of choreogra-
phy in an online learning environment, we pay
attention to the following issues:

* lack of copyright pedagogical technolo-
gies, electronic textbooks to conduct cho-
reography lessons in an online format;

e different level of students;

* lack of clear plans for the development of
information and communication compe-
tencies of teachers and students;

* inability of students to communicate with
the accompanist during the lesson (lack of
access to the analysis of musical materials
and selection work).

When addressing these issues, we follow the
learning framework used by Gagne (1965).

—_

. Aftract the attention of students;

2. Inform the student about the goals;

w

Stimulate the recollection of previous
information;

Present stimulating material;
Provide guidance to students;
Strive for productivity;

Provide feedback;

Evaluate the effectiveness of the work;

W o® N O O &

Expand the opportunities for transfer.

Based on this structure, the following recom-
mendations are given to study professional
disciplines in the field of choreography in the
context of distance learning (Table 2).

Table 2. Recommended guidelines for learning professional disciplines in the field of choreogra-

phy in an online learning environment.

No. | Methodical instructions for conducting lectures

Methodical instructions for conducting hands-on
closses

1 Explain the format of the lesson, the features of working with the chosen platform, and the main tasks of
students. For example, the availability of dance costumes, hair styling, place preparation, and, if possi-

ble, the availability of a smartphone or computer, etc.
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2 To effectively organize seminars, lectures and student independent work, open a shared mailbox or chat
on WhatsApp for all students and accompanists in the group. Through the chat or email, you can send
students study materials that they should read, analyze and review.

3 Preliminary presentation of lecture materials to
students.

Preliminary description of hands-on classes or a new
topic to students in the form of a video (no more than
15-20 minutes).

4 Group students according to their level and give
them assignments related to the lecture materi-
als presented. In this case, we promote student
relationships and encourage teamwork.

Preliminary analysis of musical material with an ac-
companist, its further recording and sending to stu-
dents.

gies (Kahoot, Quizlet, Padlet, etc.)

5 Develop students’ skills to independently inter- | Analyze and provide feedback to the student who has
pret lectures and analyze additional informa- | already read the video.
tion.

6 Use information and communication technolo- | Make sure that the video (movements or assignments

related to a new topic) has been sent and also analyze
the mistakes made by each student in the video.

7 Use online plagiarism checker to check the in-

dependent work of students.

Offer students to share the combinations they have
created and dance performances on social networks.

DISCUSSION

The analysis of domestic and foreign theory
and practice of distance learning allows us to
note the characteristics inherent in distance
learning. These are as follows:

1. Flexibility. Students study at a convenient
time, place, and pace (O’Lawrence,
2005). Everyone can study as much as
they personally need to master the cour-
se and obtain knowledge in the chosen
disciplines.

2. Modularity. Distance learning programs
are based on a modular principle. Each
training course (discipline) that a stu-
dent has mastered is adequate in terms
of the content of a specific subject area
(de Oliveira et al., 2018). This makes
it possible to form a curriculum from a
set of independent training courses that
meets individual or group needs.

3. Parallelism. Training can be implemen-
ted by combining the main professional
activity with studies, that is, “on the job”

(Eom et al., 2006).

4. Remote action. The distance from the
student’s location to the educational
institution (provided that there is a hi-
gh-quality communication) is not an
obstacle to the effective educational
process (Almazova et al., 2021).

5. Asynchrony. This implies the fact that in
the learning process, the teacher and
the learner work according to the con-
venient schedule for both of them (Da-
vies et al., 2010).

6. Coverage. This feature is sometimes
also called “large-scale involvement”.
The number of students is not a critical
parameter (Kuo et al., 2013).

7. Profitability. This feature refers to the
cost-effectiveness of distance learning

(Malvik, 2020).

8. Teacher. This refers to the new role and
functions of the teacher (Diaz and Ento-

nado, 2009).

9. Learner. The requirements for a student
significantly differ from the traditional
ones (Endres et al., 2009).

10.Sociality. To a certain extent, distance
learning relieves social tension by pro-
viding an equal opportunity to receive
education regardless of place of resi-
dence and financial ability (Conrad,

2009).

Today international higher dance education is
expected to be redefined and there is a need to

reconsider the way of its further development
(Heyang and Martin, 2020).
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In order to develop international education and cooperation in the field of choreography, con-
ferences and round-table discussions are organized. In accordance with COVID-19 restrictions,
many activities have been implemented to address the issue of conducting dance classes.

In particular, based on the global experience of distance learning in the field of choreography,
the Kazakh National Academy of Arts held the conference “Higher choreography education in
a distance learning format” that involved professors from Kazakhstan, ltaly, Hungary, Russia
and Lithuania. Based on the conference, an analysis was performed. The results obtained are
described in Table 3.

Table 3. Advantages and disadvantages of distance learning in the field of choreography.

Strengths Weaknesses Possible prospects Potential risks

increased respon-
sibility of students
to perform inde-
pendent work;
encouraging  stu-
dents to inde-
pendently search
for information;
stimulating teach-
ers to find and
implement  new
methods and
techniques to de-
liver information
to students in the
context of distance
learning.

lack of the possi-|®

bility of conduct-
ing choreography
classes in a tradi-
tional format;

lack of direct cre-
ative contact be-
tween the teacher
and students;

lack of an oppor-
tunity for students
to complete as-
signments;

lack of an appro-
priate place and
equipment need-
ed for choreogra-
phy classes (ballet
hall, barre, mir-

rors, floor coat-
ing);
increased  injury

risk due to the lack
of the space need-
ed for classes;
increased teacher
workload  associ-
ated with the pro-
cesses of creating
and  uploading
documents to the
distance learn-
ing platform, as
well as checking
students”  assign-
ments.

improved commu- | ®

nication between
specialists in the
field of choreog-
raphy and educa-
tion in the online
format: participa-
tion of the teach-
ing staff  and
learners (students,
undergraduates,
doctoral students)
in round-table dis-
cussions, forums,

scientific and
practical  confer-
ences;

intfroduction of

distance learning
technologies into
the education-
al process as an
auxiliary and ad-
ditional  resource
for obtaining in-
formation.
decreased lev-
el and quality of
choreography ed-
ucation;

loss of interest in
learning  among
students;

the outflow of pro-
fessional teachers
from the educa-
tional process;

getting various
kinds of injuries
when performing
tasks.
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Choreography teaching methods involve a
dialogue between the teacher and the student
(Seot and Viskus, 2013). In the distance lear-
ning system and in the traditional education
system, the reinforcement of the relationship
between the teacher and the student plays
an important role in improving the quality of
choreography lessons. The invention of new
methods by teachers, high requirements for
mastering information and communication te-
chnologies, various challenges, and psycholo-
gical support developed confidence, perseve-
rance, cooperation, honesty and responsibility
in students during the pandemic.

The importance of video tutorials at any level
of distance learning in the field of choreogra-
phy has grown. Huang (2020) analyzes the
advantages and disadvantages of multimedia
programs in teaching Chinese folk dances and
concludes that slowing down video lessons
allows some students to work independently
taking into account the fact that some students
are characterized by a slow reaction and can-
not correct mistakes.

There are weekly clubs based on the collec-
tions of dance performances, which can be
viewed by foreign scientists, students, and their
parents. This makes it possible to find out their
views by asking questions such as “What did
you like2”. As a result, students’ interest increa-

sed, and some of them got involved in further
research (Gingrasso, 2020).

In addition, the use of multimedia technologies
and the ideas of aesthetic education increase
the interest and motivation of students to study
and popularize choreography (Wang, 2021).

Despite the initial problems, the online exchan-
ge center has gradually become a popular
platform allowing students to exchange ideas,
inform each other about the latest dance news
in the city, and much more.

In addition to technical skills, this requires pa-
tience and perseverance. However, they viewed
their project as a permanent virtual library for
both students and teachers to analyze, reflect
and redefine an approach to teaching and
learning from new perspectives. Generally, the
results showed that technology has reduced the
distance between learners and teachers and
improved both teaching and learning (Li et al.,
2017).

The study shows that online dance training is
an upcoming trend but there is a need to im-
prove its assessment system (You, 2020).

Despite numerous concerns, it was revealed
that space and technology modification makes
it possible to conduct online dance classes that
can bring meaningful results (Li, 2020).

Spina (2020) offers the following online resour-
ces for dance researchers and choreographers:

e reference and research resources;

* scientific journals and conference proce-
edings;

* popular magazines;
* video content;

* historical resources and archival collec-
tions;

* professional associations.

CONCLUSION

The pandemic that began in 2019 has made
its own adjustments to the education system.
In this regard, difficulties arose in conducting
hands-on classes for all specialties in the field
of art. Research shows that in the field of cho-
reography, the effectiveness of dance teaching
with the help of video materials has not been
systematically considered. Therefore, the ques-
tion of how online education in the field of
choreography in the context of the pandemic
can be organized has become an important
problem for every educational institution. The
scientific significance of the research is deter-
mined by the coverage of the historical pro-
cesses currently taking place in the world and
the analysis of the distance learning system in
the field of choreographic art. The experience
of the [BLINDED] in the field of distance edu-
cation has been discussed and the activities
related to the quality provision of educational
services have been studied. The methodologi-
cal recommendations for conducting hands-on
and traditional classes have been given and the
characteristics of the platforms used for lear-
ning practical disciplines have been given. In
order to determine the effectiveness / ineffec-
tiveness of the distance education system, a
survey of students and teachers was conducted
on the website docs.google.com. As a result,
problems related to the training format have
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been identified. The distance learning system
is characterized by inefficiency at the college
and bachelor level; there are problems asso-
ciated with the possibility of using the online
learning system at the level of master’s and
doctoral studies. The survey showed that the-
re are problems in distance learning. First, the
lack of practice in the ballet hall weakens the
professional relationship between the teacher
and the student. The inability to work directly
with the accompanist when analyzing musical
material limits the development of musical lite-
racy of the student. Secondly, the fact that the
student’s work took place at home and the im-
possibility to fully demonstrate the dance mo-
vements reduce the quality of learning. In the
field of choreography, despite the problems in
the educational process, comprehensive work
is being carried out to ensure high-quality tea-
ching of students while maintaining its origina-
lity. Taking into account that the performance
and research skills of students are formed in
the master’s and doctoral studies, in the future
it is proposed to infroduce a blended (online
and offline) learning format. The use of the re-
search results in the organization of the educa-
tional process in the field of choreographic can
contribute to the provision of quality education.
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RESUMEN

Recientes investigaciones educativas en el émbito de la Educaciéon Musical han destacado las poten-
cialidades motivadoras de la creacién musical. La motivacién es una categoria psicolégica compleja.
En un ejercicio de acotacién del campo, centramos nuestra atencién en el interés como variable so-
ciocognitiva de la motivacién intrinseca y, especificamente, en el interés situacional, puesto que este
a diferencia del interés individual, es influido por condiciones y/u objetos del entorno. Por tanto, una
intervencién educativa especialmente disefiada repercutiria en él. Tedricos del interés han sefialado a
la participacién como una de las condiciones del interés situacional y las experiencias de aprendizaje
basadas en la creacién musical propiciarian el fomento de ese condicionante. Basdndonos en estos
fundamentos, nos planteamos como objetivo determinar en qué medida el ejercicio de la creacién
musical estimulé el interés situacional de 21 estudiantes de dos Escuelas de Mésica de la Comunidad
de Madrid. Para ello, analizamos una actividad de composiciéon que formaba parte de un proceso
creativo que dirigia el proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de Lenguaje Musical. Utili-
zamos el método mixto para la recopilacién y andlisis de los resultados, los cuales reflejan que la acti-
vidad de creacién musical no resulté de interés para todo el alumnado, pues causé theren’res grados
de estimulacién. De ello, inferimos que no existe una relacién directa entre las prdacticas de creacién
musical y la estimulacién del interés situacional que puedan ser generalizadas.

interés situacional; creacién musical; Lenguaje Musical; Escuelas de Misica

ABSTRACT

Recent educational research in the field of music education have highlighted the motivational potenti-
alities of musical creation. Motivation is a complex psychological category. In a field-limiting exercise,
we focus our attention on interest as a socio-cognitive variable of intrinsic motivation and, specifically,
on situational interest, since this, unlike individual interest, is influenced by conditions and / or objects
in the environment. Therefore, a specially designed educational intervention would have an impact on
it. Interest theorists have pointed to participation as one of the conditions of situational interest and
learning experiences based on musical creation would foster the promotion of this conditioning factor.
Based on these foundations, we set ourselves the objective of determining to what extent the exercise of
musical creation stimulated the situational interest of 21 students from two Music Schools in the Com-
munity of Madrid. To do this, we analysed a composition activity that was part of a creative process
directing the teaching-learning process of the Musical Language subject. We used the mixed method
for the compilation and analysis of the results, which reflect that the musical creation activity was not of
interest to all the students, as it caused different degrees of stimulation. From this, we infer that there is
no direct relationship between musical creation practices and the stimulation of situational interest that
can be generalized.

situational interest; musical creation; Musical language; Music Schools
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INTRODUCCION

Estados de aburrimiento, cansancio y recha-
zo han sido identificados como habituales en
el alumnado que asiste a clases de Lenguaje
Musical, tanto en conservatorios como en Es-
cuelas de Musica en Espafa (Berrén, 2016;
Berrén et al., 2017; Sénchez Parra, 2017). Di-
chas actitudes pueden reflejar dificultades en
el interés, que es una variable sociocognitiva
de la motivacién intrinseca y que, como tal,
alude directamente al compromiso y al bien-
estar en la relacién entre una persona y un
objeto (Renninger y Hidi, 2011). El interés es
un elemento fundamental para un aprendizaje
significativo. Para Dewey (1913), precursor en
el estudio de la relacién entre interés y apren-
dizaje, el interés es la Unica garantia de aten-
cién, “si podemos asegurarlo en determinados
hechos o ideas, podemos estar seguros de que
el estudiante dirigird sus energias hacia el do-
minio de ellos” (p. 1).

Desde una perspectiva psicolégica, el interés,
como variable de la motivacién, representa
un sistema que articula dos estados: el interés
individual, que representa una predisposicion
personal para un compromiso relativamente
duradero (Renninger et al., 2019) y el interés
situacional, que es activado por condiciones
y/u objetos del entorno que resultan especial-
mente atfractivos (Krapp, 2007). Debido a sus
caracteristicas, el interés situacional estd sujeto
a la influencia externa, por tanto, una interven-
cién educativa, que establezca unas condicio-
nes especialmente creadas, podria influir en él

(Schraw et al., 2001).

Como han planteado (Rotgans y Schmidt,
2011), la participacién activa del alumnado
en los procesos de aprendizaje puede ser uno
de los factores que podrian resultar estimula-
dores del interés situacional. Baséndonos en la
literatura que destaca las potencialidades mo-
tivadoras y educativas de la creacién musical
(Berron, 2016; del Barrio, 2017; Lage, 2016;
Rusinek, 2012), decidimos fomentar la partici-
pacién a través de actividades de composicion
en las clases de Lenguaje Musical de dos Es-
cuelas de Msica de la Comunidad de Madrid
y determinar en qué medida el ejercicio de la
creaciéon musical estimulé el interés situacional
de este alumnado.

En este articulo, trataremos el concepto de in-
terés situacional en relacién con el fomento de
la participaciéon a través de actividades basa-
das en la creacién musical y el trabajo en equi-
pos en las clases de Lenguaje Musical. Descri-

YAILIN MARTINEZ—-HIERREZUELO I

biremos el desarrollo de una actividad llevada
a cabo con 21 estudiantes de dos Escuelas de
MUsica de la Comunidad de Madrid y discuti-
remos los resultados que obtuvimos mediante
el método mixto. Estos resultados reflejan re-
acciones diversas en los participantes, lo que
nos ha permitido deducir que la actividad de
creacién musical produjo distintos grados de
estimulacién situacional en el alumnado con
el que trabajamos.

MARCO TEORICOY
ESTADO DE LA CUESTION

El interés situacional, ademds de ser influido
por condiciones del contexto especialmente
estimuladoras, representa una reaccién psi-
coldégica de cardcter temporal asociado a
una circunstancia determinada (Palmer et al.,
2017). Con frecuencia se ha relacionado el
interés situacional con la experimentacién de
placer, el cual es una emocién que se asocia
al sentimiento de satisfacciéon mientras se par-
ticipa en una actividad (Ainley y Hidi, 2014). El
placer puede ser una respuesta a una situacién
inmediata que resulta atractiva y que incluso,
puede llevar al individuo a un estado de flujo
(Sansone y Thoman, 2005), entendido como
un estado de abstraccién, esfuerzo y creativi-
dad. En cambio, cuando el sujeto experimenta
emociones negativas como el malestar, el can-
sancio o el rechazo podria ser un reflejo de
desinterés situacional, que, en caso de persistir
en el tiempo, podria derivar, incluso, en la pér-
dida de interés hacia el objeto o actividad en
cuestién (Sansone y Thoman, 2015).

Entre el interés y la participacién existe una re-
lacién recursiva. Por una parte, el interés pue-
de llevar a la persona a implicarse e interac-
tuar con un objeto o actividad. Segin Dewey
(2008), “todo interés es una identificacion del
yo con algun aspecto material del mundo ob-
ietivo, de la naturaleza que incluye al hombre”
(p. 313) y dicha identificacién se manifiesta en
una actividad unificadora entre el sujeto y el
objeto que implica el esfuerzo para dominar la
tarea y la “excitacion del érgano sensorial para
dar placer” (Dewey, 1913, p. 14). Por otra par-
te, las oportunidades que ofrezca el entorno al
sujeto para participar de forma activa, desa-
rrollar sus habilidades y establecer relaciones
sociales positivas pueden estimular el interés
situacional e incluso desarrollar o actualizar
un interés individual hacia un objeto/activi-
dad, pues también se verian satisfechas las ne-
cesidades psicoldgicas bdsicas de autonomia
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(percibir que actuamos de forma independien-
te), competencia (sentirnos capaces y eficien-
tes en la actividad, puesto que contamos con
los conocimientos y habilidades requeridos) y
relaciéon social (sentirnos parte significativa de
un grupo) (Csikszentmihalyi y LeFevre, 1989;
Krapp, 2002; Legault, 2017; Palmer, 2019;
Palmer et al., 2017).

La creacién musical es un sistema de expe-
riencias musicales concretas conformado por
la improvisacién, la composicién y el arreglo
(Martinez Hierrezuelo, 2021). Su préctica di-
ddctica podria significar una forma de apren-
dizaje experiencial, es decir, un proceso me-
diante el cual el conocimiento es resultado de
la combinacién de comprender y transformar
la experiencia (A. Y. Kolb y Kolb, 2017). Lo
cual, dotarfa de un cardcter activo a las clases
de Lenguaje Musical y, desde el punto de vis-
ta psicolégico, promoveria una participacién
que podria influir en la estimulacion del interés
situacional del alumnado (Palmer, 2019; Rot-
gans y Schmidt, 2011).

Investigaciones recientes en Espafia han es-
tablecido una relacién causal entre creacién
musical y motivacién (del Barrio, 2017; Lage,
2016; Rusinek, 2012). Dado que el interés si-
tuacional es una variable sociocognitiva de la
motivacién intrinseca, hemos considerado es-
tos trabajos como fundamentos para nuestra
accién educativa. Del Barrio (2017) sugiere
una propuesta educativa para la ensefianza
de la musica en la Educacién Primaria que
se basa en el argumento de que “la actividad
creativa determina la curiosidad exploratoria
y motivacional del nifio” (p. 354). La evalua-
cién de su propuesta revel una correlacion de
Pearson muy alta (r = 0,93) entre la participa-
cién en actividades de creacién y la autonomia
del alumnado, que junto con otros resultados
permitié a del Barrio (2017) concluir que la
préctica creativa habia favorecido el “desa-
rrollo de la autoconfianza y la motivacién per-
sonal para emprender con interés cada nue-
vo aprendizaje” (p. 363). Por su parte, Lage
(2016), desarrollé un modelo de creatividad
colectiva en el aula de Secundaria y como con-
clusiones, apunté que la propuesta contribuyd
a incrementar la motivaciéon de su alumnado
y destacé como principales elementos motiva-
dores al trabajo cooperativo, las experiencias
de improvisacién colectiva, el aprendizaje por
descubrimiento y la valoracién e identifica-
cién personal y colectiva con las creaciones
resultantes del proceso. La propuesta de Lage
(2016) plantea el trabajo cooperativo entre el

alumnado como un factor estimulador. En la
misma direccién, Rusinek (2012) opina que
“se suele pensar que el aprendizaje en grupo
fomenta la motivacién y la creatividad de los
alumnos” (p. 186).

Con base en estos planteamientos, llevamos
a cabo, en el aula de Lenguaje Musical, una
actividad de creacién musical centrada en la
composiciéon y realizada en equipos, teniendo
en cuenta también las oportunidades que esta
forma de trabajo podia ofrecer para satisfacer
las necesidades psicoldgicas bésicas del alum-
nado, uno de los factores influyentes en el inte-
rés situacional (Krapp, 2005; Legault, 2017).
Precisamente, con los propésitos de fortalecer
las relaciones sociales, fomentar el apoyo del
grupo al desarrollo de la autonomia y las com-
petencias individuales y satisfacer infereses de
los participantes, asumimos la estrategia de
“agrupamiento por afinidad” en la confor-
macién de los equipos. Cepeda et al. (2010)
plantean que el agrupamiento por afinidad “es
favorable a la cohesién afectiva del grupo y
crea buenas relaciones para el desarrollo del
trabajo” (p. 142). Ademdés, consideramos que,
en nuestro caso, esta estrategia funcionaria de
forma adecuada, ya que los grupos eran pe-
quefos y con cierta heterogeneidad respecto a
las especialidades instrumentales.

A partir de la profundizacién teérica sobre el
interés situacional y las experiencias de apren-
dizaje que implican actividades de creacién
musical colectiva, establecimos como indica-
dores del interés situacional en el alumnado a:
la participacién, el disfrute, el desafio, la cola-
boracién como elemento de las relaciones so-
ciales, la autonomia y la competencia. Por otra
parte, establecimos como actitudes de desin-
terés situacional al malestar, el cansancio, el
aburrimiento y el rechazo, las cuales podrian
considerarse consecuencias de dificultades en
la autonomia, la competencia y la colabora-
cion.

METODOLOGIA

Contexto y participantes

Los resultados que compartimos en este arti-
culo derivaron de una situacién de aprendi-
zaje que fue objeto de planificacién, accién,
observacién y reflexion docente y que lleva-
mos a cabo en tres grupos de dos Escuelas
de Musica de la Comunidad de Madrid. La
muestra estuvo conformada por 21 estudian-
tes con edades comprendidas entre los 9 vy
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12 anos, quienes cursaban los cursos cuarto,
quinto y sexto de la Educacién Primaria. Por
sus caracteristicas, esta muestra responde a la
categoria de “muestra no probabilistica”, de-
finida por Herndndez Sampieri et al (2018)
como un “subgrupo de la poblacién en la que
la eleccién de los elementos no depende de
lo probabilidad sino de las caracteristicas de
la investigaciéon” (p.176). El proyecto principal
se centré en resolver un problema particular
en un contexto de aprendizaje concreto, por
lo que no pretendiamos hacer generalizacio-
nes. Sin embargo, consideramos reveladores
los resultados que expondremos mds adelante
y de ahi, el interés en publicarlos como predm-
bulo y propuesta para realizar una validacién
con una muestra mayor. En la redaccién de
este articulo, hemos hecho uso, mayoritaria-
mente, del término “alumnado” para aludir a
ambos géneros como un recurso de economia
del lenguaije (Sanz Centeno et al., 2021) y he-
mos utilizado pseudénimos para preservar la
identidad de los participantes.

Método, técnicas e instrumentos

Consideramos oportuno utilizar el método
mixto, es decir, combinar instrumentos cuali-
tativos y cuantitativos que dinamizaran el pro-
cesamiento de la informacién y permitieran
incrementar la validez y la consistencia de los
resultados, compensar posibles sesgos o debi-
lidades y explicar con mayor profundidad los
resultados a partir de la interpretaciéon con-
junta de los datos. En ese sentido, llevamos a
cabo una observaciéon participante y no parti-
cipante de forma controlada y operacionaliza-
da a través de una matriz de observacion. Con
el objetivo de registrar las expresiones literales
de los participantes en el contexto del aula, la
técnica de observacién se complementé con
la grabacién en audio de las actividades de
creacién musical. Nos decantamos por la gra-
bacién en audio, puesto que, como técnica de
recopilacién de datos, plantea menos proble-
mas éticos, no viola la intimidad ni la confi-

dencialidad y tampoco condiciona la conducta
del alumnado (Burns, 1999).

Procesamos la informacién obtenida de for-
ma interrelacionada, es decir, realizamos una
triangulacién de datos como técnica inherente
al método mixto (Herndndez Sampieri y Men-
doza Torres, 2018; Sdez Lépez, 2017). Duran-
te este proceso, nos apoyamos en el programa
EXCEL para registrar los datos de la matriz de
observacién y en el programa MAXQDA para
transcribir, codificar y analizar los archivos de

YAILIN MARTINEZ—-HIERREZUELO I

audio de las actividades de creacién musical.

DESCRIPCION DE LA ACTIVIDAD DE

CREACION MUSICAL

La actividad de creacién musical, que fue ob-
jeto de andlisis para este articulo, se desarrollé
en una clase de Lenguaje Musical que, jun-
to con ofras, se dedicé a la composicién de
piezas musicales a partir de un motivo o tema
original. Estas clases eran sesiones articuladas
que formaban parte de un proceso creativo y
de aprendizaje musical experiencial que es-
tablecia la directriz del proceso de ensefan-
za-aprendizaje de la asignatura, organizada
como un taller.

Como caracteristicas generales, durante la
actividad, se pusieron en préctica los recursos
compositivos de repeticién, variacién, exten-
sién y contraste (Kaschub y Smith, 2017). Los
estudiantes adoptaron roles especificos: mien-
tras unos componian melodias, otros hacian
segundas voces o acompanamientos. También
se intercambiaron las funciones segin la forma
de la pieza: a unos les correspondié la intro-
duccién y la coda y a otros el desarrollo. Todo
ello, a partir de un repertorio de referencia y
criterios comunes preestablecidos para garan-
tizar la concordancia de las tareas. El trabajo
se realizé en equipos (agrupados por afinidad)
y para facilitarlo, se utilizaron dos espacios: el
aula habitual y un aula contigua. Como coor-
dinadora y facilitadora del proceso, la docente
se trasladé de un aula a otfra en funcién de las
necesidades de los equipos.

Dadas las diferencias de los grupos, la activi-
dad tuvo caracteristicas particulares en cada
uno de ellos que describiremos en la tabla 1.
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Tabla 1: Caracteristicas de la actividad de
creacién musical en cada grupo

GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
Nivel Segundo curso Segundo curso Tercer curso
Duracién 1 hora 40 minutos 1 hora

Crear acompanamientos
y segundas voces a te-
mas y acompanamientos
creados anteriormente.

Objetivo creativo

Crear polirritmias y melo-
dias y acompanamientos.

Crear melodias y acom-
panamientos.

Objetivos de
aprendizaje

Experimentar los contenidos de aprendizaje a través de la interpretacién, la escu-
cha y la creacién musical (véase abajo).

Consolidar los contenidos de aprendizaje a través de la interpretacién, la escucha
y la creacién musical (véase abajo).

Contenidos crea-

Recursos compositivos: repeticion, variacién, contraste y extensién.

- Contratiempos y sincopas.
- Tonalidad de Do Mayor.

- Acordes de | y V.
- Alteraciones accidentales.

fivos
Contenidos de - Conceptos de motivo y tema. - Clave de fa en cuarta
aprendizaje - Articulaciones de ligado, picado y acento. linea.

- Combinaciones ritmicas
de corcheas y semicor-
cheas.

- Intervalos menores y ma-
yores.

- Tonalidades de Sol Ma-

yor y mi menor.

La vida es bella de N.
Piovani

Repertorio de refe-
rencia

Smoke on the water de
Deep Purple

Colores en el viento de A.

Menken

Organizacién de la | 3 equipos

clase

2 equipos

2 equipos

Tipo de evaluacién

Evaluacién Formativa

Los grupos 1y 2 tenian caracteristicas similares
respecto a la edad, los conocimientos y las ha-
bilidades musicales. De ahi que los objetivos y
contenidos de aprendizaje fueran los mismos.
Por su parte, el grupo 3 estaba conformado
por alumnado de un curso superior a los an-
teriores.

Los grupos 1 y 3 pertenecian a una escuela
(A) mientras que el grupo 2 pertenecia a otra
escuela (B). A esto se debe, principalmente, la
diferencia en el tiempo dedicado a la activi-
dad. La escuela A tenia concebido en su pro-
yecto educativo que la asignatura de Lenguaije
Musical tuviera una carga lectiva de una hora
y media semanal. Por su parte, la escuela B
dedicaba una hora semanal a la asignatura.

El repertorio que se utilizd como referencia
creativa fue seleccionado por la docente a par-
tir de su percepcion sobre los intereses y gustos
musicales del alumnado y teniendo en cuenta
los contenidos de aprendizaje que correspon-
dian ensefar y aprender. En clases previas, los
temas principales de estas piezas habian sido
objeto de interpretacién, andlisis y variaciones.
En la actividad que es objeto de andlisis en
este articulo, correspondia crear material nue-
vo haciendo uso de los elementos musicales
analizados y experimentados previamente con
el repertorio de referencia.

En cuanto a la conformacién de equipos, el
agrupamiento por afinidad (Cepeda et al.,
2010) fue la estrategia asumida, ya que los
grupos eran pequefnos y heterogéneos res-
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pecto a las especialidades instrumentales. El
grupo 1 trabajé en la creacion de tres piezas
musicales. Por su parte, los grupos 2 y 3, a
pesar de dividirse en equipos en esta sesion,
trabajaron, cada uno, en la creacién de una
pieza grupal, lo que requeriria un trabajo con-
junto en siguientes sesiones.

Acorde al espiritu participativo de la experien-
cia creativa, se llevaron a cabo procesos de
evaluaciéon formativa durante la actividad y al
término de esta. Para ello, se utilizaron como
instrumentos un checklist o rébrica y moviles
y tabletas para grabar, fotografiar y compartir
los aportes de los participantes.

EL INTERES,SITUACIONAL Y
LA CREACION MUSICAL

Resultados

En este apartado, analizaremos los datos cuan-
titativos (estimaciones de los observadores) y
cualitativos (transcripciones de los audios) ob-
tenidos durante el desarrollo de la actividad de
creacién musical. Valoraremos el interés situa-
cional a partir de las caracteristicas de la par-
ticipacién del alumnado respecto a: sus actitu-
des (disfrute, curiosidad en la observacién), la
autonomia, la competencia y la colaboracién
derivada de unas relaciones sociales éptimas
en el trabajo.

En relacién con los datos cuantitativos, los ob-
servadores, participante y no participante, es-
timaron los indicadores del interés situacional
con puntuaciones entre 2 y 4 puntos en una
escala tipo Likert en la que 1 representaba “no
se observa” y 5, “se observa” (véase Grdfico

1.
3 33
‘2 | ‘
Observacion Participante G1

B Curiosidad [ Disfrute

f Y

w

M

[

4 44 44

3

2222 ‘
Observacidn Participante G2

B Autonomia

Del grdfico inferimos que en el grupo 1 (G1),
no se evidencié un interés hacia la actividad, e
incluso, sus integrantes pudieron experimentar
estados contrarios al bienestar. Sin embargo,
en el grupo 2 (G2), el predominio de la va-
loracién de 4 puntos refleja que el alumnado
mostré satisfaccién durante la actividad, aun-
que esta pudo presentar algunas dificultades.
Por su parte, de la estimacién neutral (3 pun-
tos) de los distintos indicadores en el grupo 3
(G3) deducimos que la actitud de la mayoria
no reflejaba de forma evidente un rechazo o
una aceptacién explicita de la actividad.

Puesto que, en nuestra consideracién, estas
valoraciones no son suficientes para hacer
una lectura consistente del inferés situacional
del alumnado durante la actividad de creacién
musical, describiremos la actividad en cada
grupo a partir de los apuntes de la observa-
ciéon y el andlisis de las transcripciones de las
grabaciones en audio de estas sesiones.

Grupo 1

El grupo 1 se dividié en tres equipos para tra-
bajar en una pieza para piano a cuatro manos,
un trio para tlauta, violin y lira y un dto para
clarinetes. La actividad se centré en la creacién
de acompafiamientos y segundas voces a me-
lodias y variaciones teméticas compuestas en
clases anteriores.

Las conductas fueron diversas. Por una parte,
las actitudes de los integrantes del déo de cla-
rinete y del trio de flauta, violin y lira impidie-
ron un desarrollo fluido de la actividad, como
reflejan los siguientes apuntes a partir de la

4
33333 333 3|
Observacion No Participante G3

Competencia [l Colaboracién

Grdfico 1: Estimaciones de los observadores sobre el interés situacional del alumnado
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observacion:

[Segun la observacién no participante,] las chicas
del trio parecian agobiadas, bloqueadas e incé-
modas. (...) En el dto de clarinete, al chico le
daba un poco igual y Laura estaba muy perdida.

[Segun la observacién participante,] Natalia estu-
vo poco implicada y desconcentrada. (...) Mireia
(...) estaba perezosa (integrantes del trio).

Carlos y Laura (clarinetistas) no trabajan, conver-
san (descripcién de la investigadora a partir de la
escucha del audio).

Sin embargo, segin la observacién no partici-
pante, las integrantes del dto de piano mani-
festaron una actitud positiva:

Las chicas del duo de piano trabajaron mejor
que los ofros equipos. Todo el tiempo [estuvieron]
muy centradas.

Respecto a los conocimientos y habilidades
musicales y creativas (competencias), el dléo
de clarinetes y el trio presentaron importantes
dificultades para infegrar los contenidos de
aprendizaje en su creacién y segin la observa-
cién no participante:

La profesora tuvo que repetir y explicar en mu-
chas ocasiones los requisitos que debia cumplir
la creacion.

Una estudiante, Mireia, dijo:
No me viene nada a la cabeza.

Mientras, la docente tuvo que participar de for-
ma activa con ambos equipos e incluso crear,
para una de los clarinetistas, una segunda voz
muy sencilla, con blancas y a partir de los dos
Unicos sonidos que dominaba esta estudiante
con su instrumento. Esta circunstancia muestra
lo poca autonomia que mostré este alumnado
durante la actividad de creacién, lo cual afecté
lo productividad.

Apenas hubo colaboracién entre los integran-
tes de estos dos equipos, a pesar de, como

dijera el observador no participante:

Las tareas parecian estar distribuidas, no
obstante, algunos alumnos trabajaban mds
que otros.

Por su parte, las integrantes del ddo de piano
trabajaron con fluidez y resolucién. Su crea-
cién, como refleja este didlogo, fue producto
del trabajo en equipo:

Isabel: Es que no queda muy bien el si do.

Nora: Es que lo he hecho yo mal, el ritmo. Es-
pera.

Asi como de acciones autoevaluadas y coe-
valuadas que demuestran un desarrollo de
competencias musicales, autonomia y colabo-
racion:

Isabel: Voy a quitar antes el re porque si no,
lo ofro no me sale.

Nora: Pero aqui, en vez de quedarte tan cor-
ta, aldrgalo un poco mds, si no se queda muy
seco lo ofro.

Mientras la actividad resulté satisfactoria para
las integrantes del dUo de piano, el resto de las
estudiantes mostré dificultades en la autono-
mia, las competencias musicales y creativas y
en la colaboracién, lo cual pudo influir en sus
actitudes manifiestas de rechazo y malestar.

Grupo 2

El grupo 2 trabajé en la creacién de una pie-
za, pero en esta actividad se dividié en dos
equipos: uno, de instrumentos de percusién y
el otro, de instrumentos melédico-arménicos
(flauta y piano). Mientras el primer equipo se
dedicé a crear polirritmias con distintos instru-
mentos de percusién, el segundo trabaj6é en
la creacién de melodias y acompafamientos.
Todo ello, a partir del tema o riff de la cancién
Smoke on the water de Deep Purple. El alum-
nado siguié un checklist para crear y evaluar
el trabajo en funcién de los criterios estableci-
dos (compds de 4/4, 8 compases, sentido de
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pregunta y respuesta similar al tema original,
contratiempos y sincopas, variar notas, ritmo,
articulaciones, registros y contrastes timbricos)
y otras recomendaciones.

Durante la actividad, el equipo de percusionis-
tas experimenté momentos de ansiedad y asf
lo manifesté uno de sus integrantes cuando la
docente pregunté:

Docente: 2Qué os ha parecido la clase?

Juan: Muy interesante y lo Ultimo estresante
(sobre la actividad de creacién musical).

En cambio, el trabajo del equipo de instrumen-
tos melddico-arménicos se caracterizé por el
disfrute, el entusiasmo y la concentracién:

Carmen: iProfe, miral

Docente: Bien, muy bien.

Sobre el desemperio de los percusionistas res-
pecto a sus competencias musicales y creativas
y su autonomia, consideramos que la ansie-
dad experimentada estuvo condicionada por
un sentimiento de frustracién ante la dificul-
tad para integrar e interpretar correctamente
los ritmos establecidos en el checklist, lo cual
pudo influir también en las frecuentes deman-
das de ayuda y acompafamiento. Sin embar-
go, a pesar de estos problemas, trabajaron de
forma colaborativa, terminaron la actividad y
mostraron gran satisfaccién con el logro:

Aitor: [Ha salido!

Juan: iNos salié, por fin!

Estas afirmaciones reflejan que, a pesar de las
dificultades, la actividad se asumié como un
desafio, por tanto, con responsabilidad e im-
plicacién. A estas actitudes pudieron contribuir
la colaboracién entre ellos y la visibilidad del
trabajo que realizaban los integrantes del otro
equipo, quienes mostraron mayor autonomia
y competencias e incluso, autoevaluaron sus
ideas en funcién de criterios estéticos propios,
asi como los establecidos en el checklist. No
obstante, cuando tuvieron alguna necesidad,

no dudaron en recurrir y apoyarse en la do-
cente:

Carmen: Profe, écémo escribo lo que he hecho
(tocado)?

Las experiencias de ambos equipos fueron
satisfactorias. Consideramos que la ansiedad
que experimentaron los percusionistas no tuvo
consecuencias negativas en su implicacién du-
rante la actividad. De hecho, asumimos que el
ejercicio de creaciéon musical significé un reto
para ellos, pues no cejaron hasta terminarlo y
se alegraron por ello.

Grupo 3

El grupo 3 trabajé, como el anterior grupo, en
una misma obra. No obstante, en la sesién que
analizamos, el grupo se dividié en dos equipos
para componer cuatro temas melédicos con
sus respectivos acompaniamientos a partir del
tema introductorio de la cancion Colores del
Viento de Alan Menken. Los principales con-
tenidos de aprendizaje que debian estar pre-
sentes eran los intervalos de tercera mayor y
menor, los acordes sobre grados fundamenta-
les de Sol Mayor y mi menor y la combinacion
ritmica de corchea con dos semicorcheas.

El alumnado se agrupd segin su gusto. El equi-
po A estuvo conformado por dos saxofonistas
y un guitarrista y el equipo B, por una flautista,
una guitarrista, un pianista y una percusionista.
Para atender las necesidades de cada equipo,
lo docente se desplazé entre los dos espacios
durante la actividad.

En este grupo, ambos equipos enfrentaron difi-
cultades que consideramos importantes. Segin
apunté la docente, los integrantes del equipo
A (saxofén y guitarra):

(...) no disfrutaron y se distraian con mucha facili-
dad. Cuando volvi de acompadar al otro equipo
(en otra clase), les sorprendi conversando y sin
hacer nada.

Por su parte, un estudiante del equipo B tuvo
problemas de concentracién y disciplina que
afecté el trabajo del conjunto. Asi lo refleja un
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apunte de la docente a raiz de la transcripcién
del audio:

Pedro se comportaba de forma inadecuada
cuando yo no estaba.

Y lo corrobora la expresién literal de una es-
tudiante:

Aitana: Voy a hacer de profe. Pedro, castigado.
No, no, no es un juguete, como se rompa. Venga
Pedro. A nosotras no nos va a regafar.

El equipo A tuvo dificultades para introducir en
sus creaciones los contenidos de aprendizaje
con el aradido de las limitaciones en el domi-
nio técnico de sus instrumentos. Estos aspectos
afectaron la colaboracién entre ellos y condi-
cionaron una dependencia importante de la
docente, quien manifesté en sus anotaciones:

El equipo A necesité mucho de mi ayuda. No
incluyeron inicialmente en sus creaciones la
combinacién de corchea con dos semicor-
cheas. Cuando se los dije, la incluyeron en
la escritura, pero tuvieron dificultades para
interpretarla y reproducirla correctamente. El
nivel instrumental de ellos es inferior (...).

En el equipo B, coincidié que el estudiante que
tuvo frecuentes distracciones y problemas de
disciplina también presenté dificultades en la
aplicacién de los contenidos de aprendizaije.

No obstante, como muestran los siguientes
didlogos, hubo iniciativa y este estudiante reci-
bié apoyo de sus comparieros en la realizacién
de su cometido:

Aitana: Hacemos un reto. Antes de que vuel-
va la profe tenemos que tener los acordes
hechos. iHala!

Pedro: Pero ayddenme.

Aitana: Primero tienes que improvisar.

La colaboracién fue fundamental para el cum-
plimiento de la tarea conjunta, asi como los ni-
veles de autonomia y competencia de los otros
integrantes. Sin embargo, la actitud de Pedro
afecté la concentracién, la productividad y la
satisfaccién del resto del equipo durante la ac-

tividad.

Anadlisis de los resultados

La informacién, anteriormente expuesta, des-
taca por su complejidad causal y consecuente.
Consideramos que la actividad de creacién
musical produjo distintos grados de estimu-
lacion del interés situacional, lo que provocéd
diferentes actitudes en el alumnado.

En el desarrollo del ejercicio creativo detecta-
mos dificultades en la reflexiéon y aplicacion de
los conocimientos tedricos, limitaciones en las
habilidades interpretativas y creativas e insu-
ficiente colaboraciéon. Estos problemas fueron
més acusados en determinados equipos mien-
tras otros no presentaron dificultades resefa-
bles (véase Tabla 2).

Tabla 2: Dificultades de los equipos en la actividad de creacién musical

Piano

Trfo

Gl X

Clarinetes

Percusién

G2

Flauta y piano

Equipo A

G3 Equipo B
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Flauta y piano

(G2)
P .. Piano (G1)
ercusion
(G2) ‘ ,
Equipo B Interés
(G3) A . situacional +
Clarinetes (G1) Interés Estado de flujo
Equipo A {GB)A situacional . .
Participacidn . . - Estimulacion
Trio (G1) ‘ - : por - Esi..'lfnulacmn positiva
Falta de interés compromiso positiva
. estable
Desinterés -Ninguna o
situacional poca . - Ninguna o
estimulacion poca
- Estimulacién

negativa

Gradfico 2 Grados de estimulacién del interés situacional en la actividad de creacién musical

Las dificultades mencionadas, asi como la
ausencia de dificultades resefables, pudieron
determinar las conductas que observamos en
el alumnado. A partir de esta informacién, he-
mos establecido tres grados de estimulacion
del interés situacional con la actividad de crea-
ciéon musical: estimulacién negativa, ninguna
o poca estimulacion y estimulacién positiva
(véase Grdfico 2).

Estimulacion negativa

Las dificultades de los integrantes del trio de
flauta, violin y lira del grupo 1 fueron muy
acusadas y afectaron su autonomia, sus per-
cepciones sobre las competencias individuales
y el trabajo colaborativo. Lo cual pudo influir
en la manifestacién explicita de rechazo ha-
cia la composicién musical. Entendemos que
esta reaccion refleja un desinterés causado por
una estimulacién negativa de las condiciones
situacionales de la actividad, las que a pesar
de proporcionar oportunidades para la partici-
pacién no se adecuaron a las necesidades de
este alumnado.

Ninguna o poca estimulacion

Los integrantes del dUo de clarinetes del gru-
po 1y el equipo A del grupo 3 se distrajeron
con frecuencia y estuvieron poco activos. La
docente tuvo que hacer un acompafiamiento
continuo para que ellos cumplieran la tarea.
Sin embargo, no rechazaron la actividad de

forma explicita como el equipo anterior. En
estos casos, asumimos que primé la falta de
interés, puesto que la actividad produjo poca
o nula estimulacién. Coincide también que en
estos equipos no se evidencié colaboracién
durante el trabajo creativo.

Por otro lado, el equipo B del grupo 3 se im-
plicé y cumplié con la actividad de creacién
como parte de un compromiso previo y estable
con la asignatura, pero no porque esta acti-
vidad, concretamente, les resultara atractiva.
Consideramos que en ello pudieron influir las
dificultades de un estudiante para aplicar los
conocimientos tedricos y sus frecuentes dis-
tracciones que afectaron la concentraciéon y la
productividad del resto de integrantes. Sin em-
bargo, en este caso, la colaboracion del equi-
po fue fundamental para el cumplimiento de la
tarea y el apoyo a ese estudiante.

Estimulacién positiva

El equipo de percusién del grupo 2 adopté una
actitud decidida ante las dificultades. Estos es-
tudiantes se implicaron en la resolucién de la
tarea y mostraron satisfaccion con el resultado.
Pensamos que el reto de completar el ejercicio
fue un estimulo positivo del interés situacional,
a lo que también contribuyé la complicidad
entre ellos.
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La actividad compositiva también resulté situa-
cionalmente estimulante para el dto de piano
del grupo 1 y el equipo de flauta y piano del
grupo 2. Sus conductas reflejaron concentra-
cién, productividad, colaboracién y disfrute,
por lo que creemos que este alumnado pudo,
incluso, llegar a experimentar estados de flujo.

Discusion

A partir del andlisis de las reacciones del alum-
nado en la actividad de creacién musical, pen-
samos que condiciones situacionales similares
pueden provocar distintos grados de estimula-
cién del inferés. A pesar de lo planteado por
del Barrio (2017), no encontramos una rela-
cién directa entre las prdcticas de la creacién
musical y la estimulaciéon del interés situacional
que puedan ser generalizadas en los grupos
de nuestra muestra. Pensamos que lograr el
interés situacional, asi como la motivacién,
depende de multiples factores personales y del
contexto y no sélo de la creacién musical, al
menos en la mayoria de nuestro alumnado de
las dos Escuelas de MUsica.

Entendemos que existe una relacién entre
creacién musical y motivaciéon y que esta pue-
de ser recursiva. No obstante, este cardcter no
se da en todos los casos, principalmente en la
direccién creacién — motivacién, al menos al
inicio de una experiencia, pues como plantean
Amabile (1996) y Webster (2002), la creativi-
dad y sus procesos necesitan de una motiva-
cién previa, es decir, una predisposicidon que
lleve al sujeto a implicarse con una tarea de
estas caracteristicas. Luego, la préctica de la
creacién podria influir en el interés situacional
y la motivacién, si ademdés de su carécter ac-
tivo, responde a intereses individuales y satis-
face las necesidades psicolégicas bdasicas de
autonomia, competencia y relacién social de
los participantes durante su desarrollo. Preci-
samente, estos elementos fueron algunos en
los que identificamos dificultades en esos equi-
pos en los que no se logré una estimulacién
positiva.

Deci y Ryan (2000) y Krapp (2002) destacan la
importancia de las relaciones sociales no sélo
para el fortalecimiento de las mismas, sino
también para el apoyo a la autonomia y a las
competencias de los miembros del equipo. Sin
embargo, el agrupamiento por afinidad (Ce-
peda et al., 2010), a pesar de, a priori, repre-
sentar una estrategia estimuladora, resulté ser
ofro factor que influyé en el desinterés situa-

cional y en la falta de interés que mostraron
algunos estudiantes. Al formarse los equipos a
partir de la conveniencia de los propios parti-
cipantes, aquellos con necesidades quedaron
agrupados entre s y en efecto, excluidos, por
lo que no encontraron suficiente apoyo de sus
companeros en el desarrollo de la autonomia,
lo competencia y las relaciones sociales y de-
pendieron en gran medida de la docente para
completar sus tareas de creacién musical.

CONCLUSIONES

Hemos presentado los resultados del andlisis
de las conductas del alumnado en una acti-
vidad de creacién musical con tres grupos de
dos Escuelas de Musica de la Comunidad de
Madrid. Las actitudes fueron diversas y de ello
inferimos que la creacién musical produjo una
graduaciéon de estimulaciones que hemos cla-
sificado en tres niveles: estimulacion negativa,
nulo o poca estimulaciéon y una estimulacion
positiva del interés situacional. El ejercicio
de creacién musical no resulté atractivo para
todos los estudiantes de nuestra muestra. En
algunos provocé un rechazo explicito, otros
participaron por el deber de cumplir, pero sin
manifestar una actitud que se pudiera clasificar
en alguno de los extremos, mientras que, para
otros, la actividad resulté satisfactoria, placen-
tera y enriquecedora. Estos resultados nos lle-
van a asumir que el interés situacional, como
la motivacién, depende de multiples factores y
no sélo de la creacién musical.

Dado que los resultados no son generalizables
por las caracteristicas de la muestra, conside-
ramos relevante realizar un estudio similar a
una mayor escala y contrastar o validar estos
resultados, del mismo modo, establecer rela-
ciones entre variables que permitan afinar las
causas y consecuencias del interés situacional
en una actividad de aprendizaje como la com-
posicion.

La creacién musical es una de las experiencias
concretas de la mUsica y podriamos atrevernos
a decir que la més integral, pues resume en si
misma también a la interpretacién y la escu-
cha. Por su relevancia, es incuestionable su ne-
cesario desarrollo en las clases de musica en
todos los dmbitos de ensefianza. No obstante,
es una actividad que inicialmente puede resul-
tar diffcil, lo cual representa un reto para todos
los actores educativos. De ahi la importancia
de adaptarla a los intereses y necesidades del
alumnado y disefar estrategias flexibles que



respondan a las particularidades de cada con-
texto.
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RESUMEN

Hasta la irrupciéon de la pandemia, el Green New Deal o alguna versién verde similar asociada al
espiritu del New Deal impulsado por Estados Unidos para hacer frente a la Gran Recesién del siglo
XX ganaban fuerza en el debate econdmico y politico. Si bien existen propuestas muy diferentes del
mismo, en este trabajo nos cefiremos a aquella que busca disefar planes de Trabajo Garantizado en
sectores donde el capital privado no entra, enfocados estos a los cuidados del medio ambiente y de
las personas. En este sentido, hemos realizado una revisién sistemdtica de la literatura para conocer
qué proyectos se estdn llevando a cabo en una disciplina relativamente nueva como es la Arteterapia,
cuyos campos de actuacién abarcan la enfermedad, la inclusién social, la educacién de personas en
situacién de vulnerabilidad, con capacidades diversas, y con algin tipo de dificultad.

Politica Social; Profesionalizacién; Empleo de Ultimo Recurso; Inclusién laboral; Empleo

ABSTRACT

Until the outbreak of the pandemic, the Green New Deal or some similar green version associated with
the spirit of the New Deal promoted by the United States to face the Great Recession of the 20th century
was gaining strength in the economic and political debate. Although there are very different proposals
for it, in this work we will stick to the one that seeks to design Job Guaranteed Programs in sectors where
the private capital does not enter and focused on the care of the environment and people. In this sense,
we have carried out a systematic review of the literature to find out which projects are being carried out
in a relatively new discipline such as Art Therapy, whose fields of action include disease, social inclu-
sion, education of people in situations of vulnerability, with diverse capacities and some kind of trouble.

Social Policy; Professionalization; Employer of Last Resort, Labor inclusion; Employment
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INTRODUCCION
Hemos estructurado el trabajo en cuatro apar-
tados. En este primer apartado, que nos sirve
como introduccién, hemos presentado qué es
la Arteterapia, incidiendo en una problemdtica
concreta a la que se enfrenta hoy: su falta de
profesionalizacién y la necesidad de creacién
de un mercado laboral para atraer y dar sali-
da a arteterapeutas. En un segundo apartado
explicamos qué es el Green New Deal y qué
son los planes de Trabajo Garantizado, justi-
ficando la inclusién en los mismos de las in-
tervenciones arteterapéuticas. Este apartado,
por lo tanto, conforma el marco teérico que
justifica y contextualiza la hipdtesis que guia
nuestra investigacién: la Arteterapia, como
disciplina y profesién, requiere de un marco
e aplicacién ajeno al mercado privado y sus
dindmicas concretas guiadas por la mera ren-
tabilidad econémica; o al menos, una alterna-
tiva al mismo para poder desarrollarse. Esto
es especialmente urgente para el trabajo con
colectivos vulnerables con escaso o nulo poder
adquisitivo que, por este motivo, estdn exclui-
dos como demandantes de tales servicios pese
a los beneficios que pudieran obtener con ello
para su bienestar. En el tercer apartado se pre-
sentan la metodologia y fuentes de la revisién
sistemdtica de la literatura, lo cual nos sirve
para conocer qué proyectos se estén llevando
a cabo a modo de exploracién sobre poten-
ciales actuaciones; asi como los resultados ob-
tenidos. Aqui se especifican también el modo
de acceder a los recursos utilizados y los pro-
blemas encontrados en nuestra bisqueda. Por
Oltimo, en el apartado cuarto realizamos una
reflexiéon a modo de conclusién.

El objetivo de la investigacién es hallar po-
tenciales actividades para la movilizacién de
mano de obra desempleada a través de pla-
nes de Trabajo Garantizado dentro del marco
de accién del Green New Deal. Con este fin
hacemos una revisidn sistemdtica de la litera-
tura para encontrar los proyectos y colectivos
con los que se estd trabajando desde la arte-
terapia, y que con un marco de actuacién fun-
cional podrian generalizarse y adecuarse para
atender a colectivos vulnerables a los que el
mercado y las instituciones tradicionales no lle-
gan, creando con ello, igualmente, un merca-
do laboral para los profesionales de la artete-
rapia con unas condiciones de trabajo dignas.

El acto de creacién implica una exploracion y
un didlogo consigo mismo que otorga gran-

des beneficios en la persona (Lépez Ferndndez
Cao, 2009, p. 13), esencia que recoge la Ar-
teterapia para trabajar a través de diversas te-
rapias artisticas, en diversos contextos sociales.
con personas vulnerables. La Arteterapia es un
acompafamiento a las personas con dificulta-
des, ya sean éstas psicoldgicas, fisicas, sociales
o educativas. El proceso creativo opera como
un ensayo de actuaciones que liberan el pen-
samiento, alejdndolo de patrones cerrados y
opresores. De este modo, al transformar el ob-
jeto artistico se opera de forma paralela sobre
el estado interno de la persona, buscando me-
jorar la vida de los individuos (Bassols, 2006,
p. 19; Klein, Bassols y Bonet, 2012 [2008], p.
9; Rico, 2009, p. 25). La Federacién Espanola
de Asociaciones Profesionales de Arteterapia
(FEAPA), quienes definen la Arteterapia como:

Una via de trabajo especifica que utiliza el proce-
so de creacién a través del lenguaije artistico para
acompanar y facilitar procesos psicoterapéuticos y
promover el bienestar bio-psico-social ... Se fun-
damenta en el potencial terapéutico de la creacion
artistica dentro de un encuadre adecuado, con el
objetivo de promover dindmicas de trasformacién
sobre: la capacitacién personal y social, el desa-
rrollo expresivo y creativo, el cambio de posicién
subjetiva y en su caso, la elaboracién sintomdética

(Gonzalo, 2012, p. 84)."

Vassiliadou recoge cémo la principal proble-
matica en la disciplina es la falta de reconoci-
miento como profesién, y cémo la unificacién
de criterios que una disciplina requiere tam-
bién se ve afectada por ello. Como acredita
para los Paises Bajos, la homogeneizacion se
produce cuando existe este reconocimiento
por parte de la Administraciéon Pdblica (Vas-
siliadou, 2001, p. 46). Hoy en dia, y pese a
todos los esfuerzos realizados en esta direc-
cién, en Espafa se continta trabajando por el
reconocimiento profesional de la labor del ar-
teterapeuta. La inclusién de las intervenciones
terapéuticas en el disefio de Planes de Garan-
tia de Empleo elaborados en el marco de un
Green New Deal (en adelante GND) apoyaria
de forma tdcita este fin.

El GND es una estrategia politica para el desa-
rrollo sostenible que apela a la memoria colec-
tiva de los programas de empleo y de estimulo
econémico llevadas a cabo en Estados Unidos

1 Siendo la fuente principal la web de FEAPA: http://
feapa.es/que-entendemos-por-arteterapia/
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para lidiar con la Gran Depresién sobreveni-
da tras el crack de la bolsa de Nueva York de
1929 (Espasa, 2020). Las diferentes variantes
verdes del New Deal para el siglo XXI compar-
ten un horizonte comin: impulsar la transfor-
macién de una economia basada en carbono
hacia las energias limpias y renovables y la
transformacién de la sociedad. En concreto,
en este trabajo, planteamos que la Arteterapia
encuentre un espacio para su desarrollo y pro-
fesionalizacién en un espacio intermedio: los
programas de Trabajo Garantizado o Empleo
de Ultima Instancia; esto es, entre un mercado
privado que hoy es extremadamente reducido
y el voluntariado al que se ve abocado para
darse a conocer. Ello permitiria poner en con-
tacto una oferta de profesionales que pueden
ejercer su profesién dignamente y poder vivir
de ella, con la demanda de sus servicios, satis-
faciendo una serie de necesidades que, dado
los colectivos vulnerables a los que atiende, no
ofrecen la rentabilidad requerida para que el
sector privado establezca un mercado con la
profundidad y oportunidad que es necesario,
especialmente en tiempos de crisis econémica.

El Trabajo Garantizado es un mecanismo de
estabilizacién automdtica del ciclo econémico
que persigue la estabilidad de los precios a
través del pleno empleo (Mosler, 1998; Mit-
chell y Muysken, 2008). Este mecanismo con-
siste en garantizar un puesto de trabajo a toda
persona que quiera y que esté en disposicion
de trabajar a través de un salario minimo. A
grandes rasgos, las cualidades de este meca-
nismo es que es enddgeno a la actividad priva-
da; socializa la inversiéon permitiendo ofrecer
servicios que el sector privado no da por falta
de rentabilidad; provee un suelo a la preca-
riedad estableciendo las minimas condiciones
de trabajo de forma efectiva, sustituyendo al
salario minimo profesional; es transitorio, pues
los profesionales siempre pueden trasladarse
al sector privado en cuanto este les ofrezca
unas condiciones laborales mejores; vy fija el
resto de precios a los precios pagados en los
programas.

Incluir la Arteterapia como parte de una es-
trategia global mds grande como puerta de
entrada para su profesionalizaciéon no signifi-
ca que esta disciplina, en un futuro, no pueda
formar parte permanente del Estado de Bien-
estar, estableciéndose en un pilar fundamental
de una estrategia holistica para un enfoque
integral de cuidados como parte de equipos
multidisciplinares con otros profesionales.

UN MARCO TEORICO FUNCIONAL PARA
LA INCLUSION DE LA ARTETERAPIA
Justificacion: no todo son beneficios

monetarios

El GND es la propuesta politica estrella del
momento actual.? Algo mds de una década
después del informe de la Organizacién de
las Naciones Unidas (ONU) que presentaba
la propuesta de un GND mundial para hacer
frente a una crisis econémica que se ha cronifi-
cado (Barbier ,2009), y ante la agudizacion y el
aumento de las alertas de la comunidad cien-
tifica sobre las amenazas y efectos del cambio
climdtico (Ripple et al., 2020), una variedad
de propuestas de todo tipo son pintadas de
verde y empaquetadas bajo el mismo nombre.
Ninguna de ellas tiene la repercusién y am-
bicién que aquella lanzada por la congresista
estadounidense Alexandra Ocasio-Cortez, en-
tendida como una auténtica revolucién y no
como una simple transicién energética deja-
da en manos del mercado (Tejero y Santiago,
2019, p. 159). Sin duda, el eco del GND se ha
amplificado por las condiciones econdémicas
favorables para reproducir un programa verde
en términos de la teoria y practica econdmica
convencional. Tras el fracaso de las politicas
de austeridad, el consenso en torno al retorno
de la politica fiscal y, més concretamente, res-
pecto al incremento del gasto publico, es bas-
tante amplio. Este consenso gira esencialmen-
te en torno a dos puntos que no siempre se
presentan juntos: la incapacidad de la politica
monetaria en fomentar la inversién y el empleo
aln con tipos de interés histéricamente bajos
e incluso negativos acompanados de masivas
inyecciones de liquidez a través de los progra-
mas de flexibilizaciéon cuantitativa (situacién
conocida como trampa de liquidez); y el papel
de los multiplicadores fiscales en un contexto
econémico desfavorable (Uxé, Alvarez y Fe-
brero, 2018; Pollin, 2018; Blanchard, 2019;
Hommes, Massaro y Salle, 2019; Stockham-
mer, Qazizada y Gechert, 2019). No obstante,
para utilizar la retérica del GND ni siquiera es

2 El GND evoca el imaginario que rodea al New Deal
puesto en marcha por el presidente estadounidense
Franklin Delano Roosevelt para luchar contra la Gran
Depresiéon en la década de 1930, del que se pueden
extraer lecciones para futuras actuaciones (véase Han-
nsgen y Papadimitrou, 2009). Como sefala Luke (2009,
p. 26), el New Deal no consistia solo en aumentar el
gasto fiscal para la generacién de empleo, sino que
también fue un marco de politicas encaminadas a mo-
dernizar las infraestructuras del pafs. El GND debe servir
para construir una sociedad para el siglo XXI.
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necesario compartir estos dos aspectos, tal y
como se desprende de la comunicacién de la
Comisién Europea al resto de organismos co-
munitarios de su compromiso por establecer
un “European Green Deal”. El GND europeo
gira sobre la “calidad de las finanzas publi-
cas”, estableciendo una serie de “prioridades
ecolégicas” dentro de las normas fiscales de la
Unién Europea para los presupuestos nacio-
nales; esto es, reorientando los impuestos y la
inversién publica cualitativamente (Comisién
Europea, 2019, p. 20). En definitiva, se trata
de un mecanismo de reasignacién de recursos.

El GND procura la transformacién gradual
de una economia basada en carbono hacia
una sostenida por energias limpias y aumentar
drésticamente los niveles de eficiencia ener-
gética; pero, ademds, es parte integrante de
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible
de la ONU, que se compone de 17 obijetivos
y 169 propuestas que buscan lograr cambios
econdémicos y sociales, a la par que la tras-
formacién ambiental (ONU, 2015). Procura
promover inversiones en energias renovables y
reducir las emisiones de gases de efecto inver-
nadero, pero también provocar la mutacién de
lo sociedad luchando contra la desigualdad,
poniendo los trabajos de cuidados en el cen-
tro, otorgando visibilidad a estas actividades
realizadas en el dmbito doméstico o de forma
voluntaria, al convertirlas en empleos decentes
y remunerados. Esto lleva a preguntarse quién
va a transformar el sistema y utilizando qué he-
rramientas.

Las diferentes variantes del GND parecen com-
partir el horizonte hacia el que dirigen sus es-
fuerzos, pero no los actores y mecanismos que
liderarén estos cambios. Las principales criticas
que recibe vienen de la pretensién de que sea
el sector privado quien resuelva el problema
del desempleo, mientras paralelamente redu-
ce la presion sobre la naturaleza; lo cual estd
supeditado al crecimiento econémico (Mas-
terman-Smith, 2010; Jessop, 2012; Bauhadt,
2014; Kallis, 2019). En este sentido, es muy
dificil que el sector privado ponga en marcha
tecnologias de trabajo intensivo. Como asegu-
ran Asici y Bundl (2012, p. 304), la capacidad
de creacién de empleos verdes depende de la
tecnologia empleada, y si las decisiones que
las empresas toman sobre la tecnologia em-
pleada dependen de criterios de rentabilidad
relacionados estrechamente con la competen-
cia, ello acabard limitando los resultados del
GND. Como advirtiese Luxemburgo en su es-

tudio de la dindmica capitalista a partir de los
esquemas de reproduccién ampliada de Marx,
los capitalistas no son fandticos de la produc-
ciéon (Luxemburgo, 1970 [1913], p. 286). Las
empresas no producen por producir. Y lo que
producen no depende de los valores humanos
de sus directivos o accionistas ni de la concien-
ciacién en torno al medio ambiente.

El objetivo de las empresas es conseguir benefi-
cios y proseguir con la acumulacién de capital,
no crear empleos, dando igual que la produc-
cién sea verde, roja o azul. La produccién serd
verde si coincide con su objetivo esencial. Si
no hay beneficios no contratardn trabajadores
y NO comenzaran nuevos procesos productivos
mds eficientes energéticamente que requieren
todo tipo de inversiones. La estrategia de in-
centivar o estimular mediante créditos fiscales
la inversién privada, ofrecer contratos directos
con beneficios garantizados y otras politicas
que favorecen la participacién del capital en
la distribucién sobre la participaciéon del tra-
bajo, colocan al empleo en el Gltimo eslabdn
de la cadena de transmision, interrumpiéndose
mucho antes de llegar a favorecer a aquellos
que estdn abocados a malvivir en la parte mads
baja de la distribucion del ingreso (Tcherneva,
2014, pp. 54-55). Debemos entones modifi-
car la perspectiva, redirigir el enfoque. En lu-
gar de hacer depender la creacién de empleo
y la sostenibilidad ambiental del crecimiento
econdémico, existe un planteamiento que in-
vierte la causalidad. Una politica fiscal que,
tal y como apunta Tcherneva (2014, p. 58),
se dirige a los parados y a los bienes publicos
que necesitan sus comunidades, dejando que
el crecimiento econémico y la inversién priva-
da sean determinadas como consecuencia de
tales politicas. En este sentido, un GND debe
combinar la creacién de empleo y la soste-
nibilidad ambiental, incorporando de forma
explicita las necesidades del medio ambiente
con las de los desempleados y sus comunida-
des y consiguiendo una mejor distribucién del
ingreso, sustituyendo las politicas de cebado
de la bomba de la demanda agregada por un
mecanismo directo de creacién de empleos
socialmente Utiles, que se conoce como Tra-
bajo Garantizado (en adelante TG) o Empleo
Garantizado.

EI TG es un mecanismo anti-ciclico que mitiga
el ciclo econémico al suavizar la cafda de la
demanda agregada, y que funciona como pa-
trén de valor, sirviendo de ancla al resto de los
precios, afianzando la estabilidad de precios
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mediante la plena ocupacién de los recursos
humanos disponibles en una economia (Mos-
ler, 1998; Mitchell, 1998). A grandes rasgos,
el gobierno ofrece un salario fijo a cualquiera
dispuesto y capaz de trabajar en una serie de
programas disefiados desde el nivel més bajo
de la administracién piblica y con la partici-
pacién de todos los agentes sociales (Kaboub,
2008). Se deja asi a las fuerzas del mercado
determinar la cantidad total de gasto publi-
co, en lugar de que sea el Estado quien fije la
cantidad de gasto (Mitchell y Mosler, 2002);
es decir, el tamafo de estos programas de
empleo garantizado y el déficit publico aso-
ciado no serian discrecionales, sino que ven-
drian impulsados por las decisiones de ingre-
sos, ahorros y beneficios privados; esto es, por
la inversién privada. Ello permite repensar el
papel del sector pidblico. Més allé de subven-
cionar los beneficios privados mediante todo
tipo de estimulos a la inversién, el TG socializa
la inversién; e incluso dirfamos, reinventa lo
comun como forma institucionalizada y alter-
nativa al capitalismo en linea con lo discutido
por Saidel (2019). Esto conecta directamente
con el GND. Este mecanismo permite integrar
cualquier actividad donde el sector privado
no entre por falta de rentabilidad econémica,
construyendo una sociedad que no se guie Uni-
camente por el dnimo de lucro (Cruz y Parejo,
2018, pp. 179-180). Desde luego, estas son
las metas suscritas por el GND en su versién
mdés ambiciosa.

Las presiones competitivas a las que se enfren-
tan las empresas privadas no ofrecen la flexi-
bilidad necesaria para que éstas inviertan en
el cuidado del medio ambiente y de las per-
sonas, aspecto que si ofrece el TG (Forstater,
1998). Los programas disefiados bajo el mar-
co del empleo garantizado no estdn obliga-
dos a utilizar aquella tecnologia o modo de
produccién mdés eficiente econémicamente,
sino que pueden priorizar el uso de fuentes de
suministro renovables o técnicas de produc-
cién que causen el menor impacto ambiental
posible (Forstater, 2003). En esta linea, acti-
vidades intensivas en trabajo y con baja ren-
tabilidad econémica son caracteristicas de los
trabajos de cuidados, donde podemos incluir
las intervenciones arteterapéuticas. EI GND
serfa financiado mediante la coordinacién de
los entes encargados de la politica monetaria

y la politica fiscal. Como exponen Nersisyan y
\Nroy (2019), para un Gobierno soberano fi-
nanciar en su propia moneda la movilizacién
de los recursos que tiene disponibles para este

proyecto no es técnicamente ningin proble-
ma. En el caso de Espafia, como miembro de
la Eurozona, el GND podria llevarse a cabo
a través de la creacién de un Tesoro Europeo
cuyo gasto sea avalado directamente por el
Banco Central Europeo, tal y como se expo-
ne en Cruz, Ehnts y Tcherneva (2019) para el
caso del TG. Las restricciones son reales no fi-
nancieras, y siempre que la inflacién amenace
con aparecer, instrumentos como los impues-
tos se emplearian para reducir el gasto total
para evitar la confrontacién del sector privado
por los recursos reales disponibles y afianzar
los objetivos del GND.® No obstante, debe ad-
vertirse que los costes econémicos y sociales
derivados de no actuar y esperar que actéen
los mecanismos de mercado son incalculables
y escapan a toda estimacién que pudiésemos
hacer en comparacién con el gasto que entra-
Aan. Con esta justificaciéon buscamos conocer
qué infervenciones arteterapéuticas se estdn
llevando a cabo.

UNA PANORAMICA DEL ESTADO DEL
ARTE EN ARTETERAPIA

Metodologia

En este apartado presentamos una revision sis-
tematica de la literatura.* Hacemos referencia
a este término puesto que no se va a realizar
un simple andlisis bibliométrico, sino que tam-
bién nos proponemos detectar cuales son las
areas en las que se aplican los proyectos de
Arteterapia.

La base metodologia para realizar esta investi-

3 La naturaleza de los impuestos es detraer dinero de la
economia, no introducirlo, y esto no cambia disponga
o no la economia en cuestién de soberania monetaria
(Tymoigne y Wray, 2013, p. 15). Como indica Lerner
“el objetivo de toda regulacion de la actividad econé-
mica ha de conseguir que la cuantia del gasto no sea
ni demasiado pequefa (lo que produciria desempleo),
ni demasiado grande (lo que darfa lugar a la inflacién)”
(Lerner, 1957 [1951], p. 6). Lerner denominé a este en-
foque “Hacienda Funcional”, e implica que la capaci-
dad del Gobierno para crear y destruir dinero mediante
impuestos, la compra y la venta de bonos del Tesoro, y
administrar los precios que paga, constituyen un mend
de instrumentos con los que lograr el pleno empleo y la
estabilidad de precios.

4 Para conocer los diferentes tipos de revisién de la lite-
ratura remitimos al lector al estudio de Guirao (2015).
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gacién estd basada en los principios descritos
por el estudio de Gémez-Luna, Fernando-Na-
vas, Aponte-Mayor y Betancourt-Buitrago
(2014), que nos permite gestionar de forma
correcta la informacién cientifica; asi como el
estudio de Beltran (2005), que marca los pa-
sos a seguir para realizar un andlisis sistemdti-
co de la literatura. Por Gltimo, para realizar la
revisién critica nos vamos a basar en el estudio

de Garcés y Duque (2007).

En nuestro caso la eleccién de la fuente sobre
la que trabajar viene marcada por una serie
de problemas referentes a las bases de datos
disponibles. En la red de bibliotecas y bases de
datos del CSIC las principales revistas del cam-
po no aparecen en WOS, Scopus y Redalyc;
mientras que en inDICEs-CSIC no estén actua-
lizados los nimeros de alguna de estas revistas
desde hace varios afos. La Unica plataforma
asociada al CSIC que contiene actualizadas
revistas como Arteterapia. Papeles de Artete-
rapia para la Inclusién Social es la Red Ibe-
roamericana de Innovacién y Conocimientos
Cientifico (REDIB). Por este motivo utilizamos
esta herramienta en este estudio para elaborar
nuestra base de datos para la bisqueda de
articulos cientificos; mientras que para la bUs-

queda de tesis doctorales utilizamos la base de
datos TESEO.

Para la realizacién de la busqueda hemos to-
mado como base principal los ftems “Artetera-
pia”, “Arte Terapia” y “Arte-terapia”. Posterior-
mente y para elaborar una mejor aproximacién
se ha filtrado la blsqueda por “proyecto”,
“prdctica”, “programa”, “caso” y “taller”. La
principal limitacién que presentan estas fuen-
tes es que no permiten obtener datos de cita-
cién de los articulos, por lo que para corregirlo
hemos optado por incluir las citas a través de
Google Académico.

Resultados y discusion

Tenemos conocimiento sobre qué proyectos
e infervenciones estdn aplicando la Artetera-
pia a partir del afio 2000, momento en el que
hallamos publicaciones en revistas sobre los
mismos. Previamente, no tenemos evidencia
publicada en Espafia por nuestra busqueda.

El inicio de las publicaciones coincide con la
elaboracién de las primeras tesis doctorales
leidas propias del campo a comienzos del si-

glo XXI.° La evolucién cronolégica del ndmero
de publicaciones nos da una idea del grado de
implementacién que ha tenido esta disciplina
desde entonces. Segin podemos consultar en
el Registro de Universidades, Centros y Titulos
(RUCT), el Gnico titulo oficial que a dia de hoy
dispone de la acreditacién de la Agencia Na-
cional de Evaluacién de la Calidad y la Acre-
ditacién (ANECA) es el Méster Universitario en
Arteterapia y Educacién Artistica para la Inclu-
sién Social por la Universidad Auténoma de
Madrid, la Universidad Complutense de Ma-
drid y la Universidad de Valladolid. Este mds-
ter fue implantado en el curso 2010-2011. El
23 de abril de 2013 se publica en el BOE la
Resolucién que establece el cardcter oficial de
este master. El 21 de octubre de 2013 se pu-
blica en el BOE el plan de estudios del Méster
Universitario en Arteterapia para la Inclusion
Social ofertado conjuntamente por estas tres
universidades con dos especialidades: i) Espe-
cialidad en Ambitos Psicosociales, Clinicos y
Educativos, y ii) Especialidad en Ambitos Cul-
turales. No obstante, también existen cursos y
posgrados no oficiales tanto en el dmbito uni-
versitario como fuera de él. A modo de ejem-
plo, la Universidad de Girona (desde 2004), la
Universidad Pablo de Olavide de Sevilla (des-
de 2010) y la Universidad de Murcia (desde
2015) ofertan mdsteres en Arteterapia como
titulos propios.

La busqueda realizada en REDIB ofrece un total
de 224 resultados de acuerdo con los criterios
de bisqueda arriba referidos. Hemos prescin-
dido de 6 de ellos al tratarse de editoriales de
la revista Arteterapia. Papeles de Arteterapia
para la Inclusién Social. En la Figura 1 se ha
representado la evolucién cronolégica del nu-
mero de publicaciones, donde hemos ilustrado
igualmente los principales eventos relaciona-
dos con el desarrollo de la disciplina.

5 En la Universidad Complutense de Madrid leyeron su
tesis Elvira Gutiérrez (2000); Carmen Alcaide (2001);
Ana Mampaso (2001); y Maria Vassiliadou (2001). Tres
de estas cuatro tesis fueron dirigidas por Noem{ Mar-
tinez. Por su parte, en la Universidad de Barcelona la
primera tesis fue leida por Ascensién Moreno (2003).
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30 Master Universitario en Arteterapia y Educacion
Artistica para la Inclusion Social
25 . .
Creacion Oficial

20 Revista Arteterapia.
Papeles de Arteterapia
para la Inclusion Social

15
10 Primeras Tesis
Doctorales
5
0

e REViStAS e Tesis

Figura 1. Evolucién anual de las publicaciones sobre proyectos y/o intervenciones en Arteterapia
en REDIB y de tesis doctorales leidas en el campo en TESEO (los resultados de TESEO provienen de
dos bUsquedas avanzadas con “Arteterapia” y “Arte terapia” por titulo / resumen con todas las pa-
labras en el primer caso y con la frase exacta en el segundo. En total aparecen 37 tesis doctorales.
Elaboracién propia a partir de REDIB y TESEO).

Durante los primeros afios la media de publicaciones por afio es de 2,2. Con la aparicién de la
revista Arteterapia. Papeles de Arteterapia para la Inclusién Social en 2006 el promedio sube hasta
9,4. En el momento en que aparece el master de la Universidad Complutense de Madrid, la Uni-
versidad Auténoma de Madrid y la Universidad de Valladolid vemos aumentar también las publi-
caciones notablemente, hecho que se acentia cuando estos estudios consiguen el cardcter oficial.
Desde 2011 el promedio la media de articulos publicados por afio se ha duplicado, establecién-
dose en 18,2. Este aumento de las publicaciones ha ido parejo al incremento de tesis doctorales
realizadas y defendidas en este campo, tal y como podemos observar en este gréfico.

M Arte, Individuo y Sociedad

B Arteterapia. Papeles de
Arteterapia y Educacion
Artistica para la Inclusion
Social

W Otras
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Figura 2. Distribucién de las publicaciones por revista (elaboracién propia a partir de REDIB)

ArtsEduca 33 / 130



20

15

10

(%))

IO

2000 2002 2004 2007 200S 2011 2013 2015 2017 2019

0

B Arte, Individuo y Sociedad
B Arteterapia. Papeles de Arteterapia y Educacidn Artistica |
M Otras

Figura 3. Fvolucién de la distribucién de las

publicaciones por revista (elaboracién propia a
partir de REDIB)

Tal y como podemos observar en la Figura 2,
Arteterapia. Papeles de Arteterapia y Educacién
Artistica para la Inclusién Social es sin ninguna
duda la revista donde aparecen la gran mayo-
ria de estas publicaciones (el 68% de todas las
relacionadas con nuestra biusqueda). Editada
por la Universidad Complutense de Madrid,
su funcién en el desarrollo de la disciplina es
fundamental. No obstante, la tendencia en el
campo avanza hacia la diversificacién, como
podemos observar en el siguiente grdfico.

Como vemos en la Figura 3, hasta el afo
2006 la revista Arte, Individuo y Sociedad era
la principal revista donde se publicaban las in-
vestigaciones en Arteterapia. Cuando comien-
za su andadura la revista Arteterapia. Papeles
de Arteterapia y Educacién Artistica para la
Inclusién Social practicamente monopoliza las

Administracion Publica

Religion 9 Arte

Psicologia Multidisciplinar

Psicologia Educativa

Wk 9 ®

Psicologia Clinica

Psicologia Aplicada

Psicoanalisis

Multidisciplinar

Literatura

Humanidades Estudios culturales

Enfermeria

Estudios Ambientales
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publicaciones en el campo, hecho que parece
ir menguando progresivamente gracias al ma-
yor peso de ofras revistas en las publicaciones
realizadas. Debe resaltarse que el nimero de
revistas que publican investigaciones del cam-
po es creciente; si bien la aparicién de articu-
los relacionados con el campo es anecdética
y en la mayoria de los casos se restringe a un
Unico articulo en toda nuestra serie. No tienen
continuidad dentro de la linea editorial de las
revistas.

Tabla 1. Revistas donde se han publicado

dos o mds articulos (elaboracién propia a par-
tir de REDIB).

Arteterapia. Papeles de Arteterapia y Educa- 148

cién Artistica para la Inclusién Social
Arte, Individuo y Sociedad

Psicooncologia

N

Revista da Rede de Enfermagem do Nordeste
Artseduca

Conhecimento & Diversidade

Préksis

Psicoespacios

Pulso. Revista de Educacién

N NN DN DNDN W W —

Revista de Pesquisa: Cuidado é Fundamental

Online

En la Tabla 1 hemos querido reflejar aquellas
revistas donde se han publicado mds de un ar-
ticulo sobre Arteterapia. Dejando a un lado las
dos revistas principales, las revistas aqui apun-
tadas no representan ni un tercio de las revistas
agrupadas como “otras” en el Grdéfico 2 y el

Grdéfico 3.

Ciencias Sociales

Danza

Educacion e Investigacion
Educativa

Educacion Especial

Educacion, Disciplinas

Cientificas
Figura 4. Areas con mayor
nimero de publicacién de

estudios (elaboracién propia a
partir de REDIB).
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Ante la dispersién que tienen las publicacio-
nes de Arteterapia en el resto de las revistas,
hemos decidido mostrar éstas agrupadas por
dreas o campos de investigacion.

La Figura 4 permite presentar una imagen am-
plia del interés multidisciplinar que tienen estas
intervenciones y los diferentes dmbitos donde
los arteterapeutas pueden actuar. Debemos
destacar la relacién de la Arteterapia con los
campos de Enfermeria, Educacién y Psicologia.

Ciertamente, la labor del profesional de la Ar-
teterapia es una labor de equipo, como parte
de un enfoque holistico de cuidados integrados
en equipos multidisciplinares con otfros profe-
sionales, y esto es lo que ilustra este gréfico.

G
o=  Terapia 4]
s 0)
n :I{a"'“a Mujeres ‘& © Mujer g
+ s.g =Crea¢|onm’usoe B-Emociones §
v c -t'i @ Cg =Mel'li'a| 2
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Figura 5. Palabras clave més representativas
(elaboracién propia a partir de REDIB)

Una segunda aproximacién a la diversidad de
intereses al que responde la Arteterapia puede
realizarse mediante el andlisis de las palabras
clave. En el Gréfico 5 hemos eliminado el tér-
mino “Arteterapia” porque tenia una represen-
tacién tan elevada que no permitia una ilustra-
cién coherente de los términos mds usuales.
De las 597 observaciones obtenidas tras cri-
bar la base de datos de este modo, apenas
se repetian algunos términos més de 5 veces.
Pese a ello, podemos afirmar que la muestra
presentada es ya, de por si, un indicativo de la
variedad de aplicaciones que permite la arte-
terapia en las tres dimensiones donde trabaja:
salud, educacién e inclusién social.

Dado el bajo volumen de publicaciones y
de peso que tiene todavia hoy una disciplina
como la Arteterapia, no es de extraiar que el
nUumero de citaciones sea ain poco relevante;
hecho agudizado por la diversidad de actua-
ciones que aborda. En la Tabla 2 vemos las 10
publicaciones mdés citadas, sus autores, y aio
de publicacién, las cuales coinciden con las

publicaciones con mds de 15 citas en Google
Académico de nuestra muestra. Como obser-
vamos, ninguno de los trabajos es reciente,
siendo los mds cercanos al momento actual los
publicados en 2012. Esto se debe a que bue-
na parte de ellos se ocupan del marco tedrico
de la Arteterapia, sentando las directrices para
la realizacién de las diferentes intervenciones.
De hecho, Unicamente 3 de ellos se refieren
a infervenciones, proyectos o casos concretos.

Tabla 2. Publicaciones mds citadas y numero
de citas recibidas (elaboracién propia a partir

de REDIB).

Afo Titulo Citas | Autor/a
2010 | La mediacién artistica: un | 83 | Moreno,
modelo de educacién ar- Ascensién
tistica para la intervencién
social a través del arte
2006 | El arteterapia, un acom- 53 | Bassols,
pafamiento en la crea- Mireia
cién y la transformacién
2003 | Creatividad, arte terapiay | 51 | Ferndn-
autismo. Un acercamiento dez, M°
a la actividad Plastica Isabel
como proceso creativo en
nifos autistas
2007 | Trabajar con las Emocio- 50 | Duncan,
nes en Arteterapia Norman
2000 | Tres aproximaciones al 36 | Polo, Lilia
Arte Terapia
2011 | Técnicas, materiales y 35 | Lopez,
recursos utilizados en los Maria
procesos arteterapéuticos Dolores
2009 | Reflexiones sobre la praxis | 28 [ del Rio,
en arteterapia Maria
2007 | Aplicaciones del Arte- 19 | Rodri-
terapia en aula como guez,
medio de prevencién Elena
para el desarrollo de la
autoestima y el fomento
de las relaciones sociales
positivas: “me siento vivo
y convivo”
2012 | Arteterapia e psicandlise 19 | Jonior,
Gedeon
J L
2007 | El potencial relacional del | 17 | Reyes,
Arteterapia en la Inter- Pamela
vencion psicoterapéutica
temprana de la psicosis
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Figura 6. Afiliacién institucional de las autoras de las publicaciones (elaboracién propia a partir

de REDIB).

Fijéndonos en la dfiliacion institucional de los
autores podemos ver los focos de investigacién
que estdn impulsando esta disciplina en Espa-
fna, lo que se muestra en la Figura 6. Debemos
hacer la puntualizacién de que Unicamente 86
de los autores que hemos encontrado indican
tener una afiliacién institucional oficial de una
universidad espanola. Ello nos hace valorar
con precaucién los resultados obtenidos en
funcién de la afiliacién de los autores como
aproximacién a aquellas regiones donde se
crea el conocimiento y se concentran las inter-
venciones arteterapéuticas. Asi, un 40 por 100
de estos autores pertenecen a universidades
madrilefias; un 21 por 100 a universidades
andaluzas; un 20 por 100 a universidades de
Catalufia; un 8 por 100 a la Universidad de
Murcia; un 5 por 100 a la Universidad Poli-
técnica de Valencia y a la Universidad de Va-
lladolid; y un 3 por 100 a otras universidades,
entre ellas la Universidad del Pais Vasco y la
Universidad de Zaragoza.

Del total de este conocimiento publicado, solo
una parte se centra en intervenciones, proyec-
tos o casos concretos, como muestra la Figura
7. El porcentaje de trabajos que abordan ac-
tuaciones especificas es ligeramente superior
(55 por 100) frente al trata dichas actuacio-
nes (45 por 100), centrdndose estos Gltimos en
planteamientos mds generales o tedricos.

Universidad Complutense de Madrid
Universidades Catalanas
Universidades Andaluzas
Universidad Auténoma de Madrid
Universidad de Murcia

Universidad Politécnica de Valencia
Universidad de Valladolid

Otras

Figura 7. Publicaciones donde se abordan
intervenciones concretas (elaboracién y codifi-

cacién propias a partir de los resultados obte-
nidos en REDIB).

En total, son 119 publicaciones donde se trata
algdn tipo de intervencién, lo que supone un
porcentaje muy similar en nuestra muestra a
aquellos que se encargan de aspectos tebri-
cos. Ello parece indicar que la diferencia entre
el peso que tienen en el nimero de citaciones
los publicaciones que se encargan del marco
tedrico con respecto a las que se enfocan en
intervenciones concretas se debe a la amplia
variedad de dmbitos de actuacién de estas in-
tervenciones, lo que provoca que el nimero de
citaciones sea muy disperso. Una aproxima-
cién a esta hipdtesis ya ha sido elaborada en
las Figuras 4 y 5. Debe resaltarse también que
hemos realizado una revisién més profunda
de estos trabajos referentes a intervenciones
concretas de la que nos permiten las técnicas
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@ Migrantes o refugiados
Victimas de abuso y/o maltrato
[ Trastornos alimenticios
B Presos/presas
Otros problemas de salud
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[ Otros

B Cancer

[ Otros colectivos en situacién de exclusion social o vulnerabilidad

Nifios con Necesidades Educativas Especiales
Mujeres embarazadas

Fibromialgia

Estudiantes

Enfermedad renal

Enfermedad mental

Enfermedad croénica

Discapacidad Intelectual

Discapacidad fisica

[ Cuidadores de enfermos

Il Alzhéimer o algun tipo de demencia

Figura 8. Colectivos demandantes de intervenciones arteterapéutica (elaboracién y codificaciéon
propias a partir de los resultados obtenidos en REDIB).

bibliométricas. Enfocdndonos en la poblacién
objeto de estudio o a la que se dirigen las in-
tervenciones se ha elaborado la Figura 8.

Como refleja el gréfico de la Figura 8, la Arte-
terapia trabaja con una variedad de colectivos
y enfornos; si bien podemos destacar las inter-
venciones realizadas con enfermos mentales,
poblacién en situacién de exclusion social o
vulnerabilidad, poblacién migrante y enfermos
de todo tipo, principalmente cancer. Cierta-
mente, casi todos los colectivos en que hemos
distribuido de manera aislada la muestra para

AN

\

ONGs

reflejar su peso especifico pueden entenderse
como colectivos vulnerables, ya sea por enfer-
medad, psicopatologias o circunstancias so-
cioecondmicas.

En otro orden de cosas, las intervenciones que
comunican disponer de algin tipo de financia-
cién son festimoniales. Ademds, un porcentaje
importante de las mismas, cerca del 15 por
100, informa que la intervencién forma parte
de un proyecto de investigacién relacionado
con estudios de posgrado, sean estos de mds-
ter o de doctorado. Segun refleja la Figura 9,

Administraciones Publicas

Asociaciones

Centros de Atencidn a Inmigrantes

Centros de salud

Centros educativos

Centros o residencias de mayores

Centros penitenciarios o de reclusion de menores
Fundaciones y centros privados o servicios particulares

Figura 9. Instituciones y organismos donde tienen lugar o apoyan las intervenciones artete-
rapéuticas (elaboracién y codificacion propias a partir de los resultados obtenidos en REDIB).
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no cabe duda de que el sector publico es el
principal dinamizador de este tipo de interven-
ciones, apoyando tres de cada cuatro de éstas.
Solo el 27 por 100 caen en el dmbito privado.
Asimismo, el 30 por 100 de intervenciones se
localizan en centros de salud y el 16 por 100
en centros educativos, pero son las institucio-
nes y organismos que se encargan de colecti-
vos en situacién de exclusién social o vulnera-
bilidad quienes acaparan un mayor porcentaje
de estas.

La Figura 10 ilustra un mapa con los paises
donde han tenido lugar estas intervenciones
encontradas con nuestra bdsqueda en REDIB.
Los tonos mds oscuros indican un mayor nu-
mero de ellas. Como podemos observar, dos
tercios de las mismas se localizan en Espafa.
A pesar de ser una base de datos que integra
a revistas iberoamericanas, vemos que las pu-
blicaciones mencionan intervenciones en pai-
ses europeos como Francia y Reino Unido, o
también en otras regiones del mundo, como
es el caso de Estados Unidos e Irédn. No obs-
tante, estos casos apenas representan un 4 por
100 de la muestra. EI 30 por 100 se dan en
Latinoamérica, destacando de entre todos es-
tos pafses Brasil. Con una repercusién de la
Arteterapia ain pequefa pero notable para los
nimeros de la regién figuran también Chile,
México y Argentina.

Figura 10. Poises donde se han realizado
las intervenciones arteterapéuticas (elabora-
cién y codificacion propias a partir de los re-
sultados obtenidos en REDIB).

Centrandonos en la distribuciéon de estas in-
tervenciones en Espafa, podemos observar
cémo existe una relacién directa entre la exis-
tencia de estudios relacionados con el drea
y el nGmero de intervenciones, tal y como se
desprende de la observacién del mapa de la
Figura 11. La Comunidad de Madrid acapa-
ra prdcticamente la mitad de las intervencio-
nes, seguida muy lejos por Andalucia con una
quinta parte de estas, y con algo menos, por
Cataluna. En Murcia, Comunidad Valenciana
y Castilla y Leén, comunidades donde también
existen universidades con formacién en Artete-
rapia, llegan al 5% de las intervenciones docu-
mentadas cada una. Por Ultimo, existen inter-
venciones aisladas en algunas otras regiones,
como son Pais Vasco, Aragén, Islas Baleares o
Canarias.

Figura 11. Regiones donde se han realizado
las intervenciones arteterapéuticas (elabora-
cién y codificaciéon propias a partir de los re-
sultados obtenidos en REDIB).

En definitiva, puede decirse que buena parte
del pais desconoce la Arteterapia. De los resul-
tados obtenidos podemos afirmar que las inter-
venciones se localizan en torno a las institucio-
nes universitarias que ofrecen formacién en el
campo, incrementdndose a razén de los egre-
sados que salen de sus aulas. Una parte de las
mismas son realizadas por estudiantes de mds-
ter y doctorado como parte de su investigacion
para la obtencién del titulo. Las intervenciones
arteterapéuticas se aplican en situaciones muy
diversas, lo que junto con el escaso acervo con
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el que cuenta la disciplina adn origina que el
conocimiento acumulado sea mds disperso to-
davia. El contexto econémico desfavorable y
la reduccién del presupuesto puUblico durante
los afos de implantacién de los estudios en
Arteterapia parecen entrafiar un obstéculo im-
portante para el crecimiento de la disciplina,
ya que como hemos visto depende fundamen-
talmente del apoyo de la administracién publi-
ca. Lo que no hemos podido saber es si este
apoyo se traduce también en apoyo financiero
ante la falta de datos sobre este aspecto en
las publicaciones. La dindmica favorable mo-
tivada por la oficialidad de los estudios no es
capaz de sostenerse Unicamente en base a este
hecho, como parece indicar la caida de publi-
caciones en el Ultimo afo de 2019, tras ha-
ber llegado a su punto mds alto en 2016. Las
necesidades de cuidados de las poblaciones
vulnerables son iguales en el tiempo y en el
espacio. La extensién de estos programas para
alcanzar a aquellas poblaciones vulnerables
que no se localizan alrededor de las institucio-
nes que colaboran con las universidades que
dan esta formacién, asi como la continuidad
como profesional de los egresados, requiere
fundamentalmente de financiacién y una mo-
vilizacién directa de recursos.

CONCLUSIONES

A la luz de la investigacién realizada parece
incuestionable que la acreditacién de fitulos
oficiales de posgrado, especialmente los de
segundo ciclo, representan un aspecto clave
para el incremento de las intervenciones arte-
terapéuticas, ya sea Unicamente por la somera
razén de que estos estudios dan acceso a reali-
zar un doctorado. Y es que el mantener una re-
lacién de algun tipo con la universidad parece
ser a dia de hoy el principal factor que permite
a los egresados en este campo continuar su
labor como arteterapeutas. El reconocimiento
profesional que requiere la implantacién de
una disciplina ain incipiente en Espaia pare-
ce todavia lejano, e incluso cabe preguntarse
si la profesionalizacién es suficiente para el
asentamiento y generalizacién de estas inter-
venciones. Qué es lo que viene primero vy si el
orden de los factores altera el producto. De no
ser suficiente, las infervenciones arteterapéu-
ticas seguirfan concentradas en el circulo de
investigadores asociados al dmbito académi-
co. La organizacién y el reconocimiento son
necesarios, pero mds importante es considerar
los propias caracteristicas del ejercicio de la
Arteterapia.

Los arteterapeutas trabajan con colectivos de
poblacién vulnerables, los cuales suelen dis-
poner de un poder adquisitivo bajo. Por tanto,
existe una alta dependencia de la financiacién
pUblica que faculte a estos colectivos a acce-
der a estos servicios. Pero el contexto econé-
mico desfavorable no es propicio para que
una nueva disciplina como la Arteterapia se
afiance. Pese a que este escenario agudiza la
vulnerabilidad de la poblacién y de los colec-
tivos con los que trabaja la disciplina, la falta
de financiacién de estos programas se agudiza
cuando mds necesarios son estos servicios, y la
coincidencia de la Gltima década con la etapa
de contencién del gasto publico en los paises
miembros de la Unién Europea no ha ayudado
en este sentido.

Un camino por explorar para la consolidacion
y el reconocimiento de la Arteterapia es que
se disefien programas especificos dentro de
los planes de garantia de empleo como pie-
zas centrales de un proyecto mayor, el GND.
El cuidado del medio ambiente y el cuidado
de las personas son los dos pilares de un pro-
yecto radicalmente transformador. La concep-
tualizaciéon de una economia verde no se re-
duce a la descarbonizacién de la economia y
la transicion hacia energias limpias. También
debe entenderse como una transiciéon social-
mente justa, aspecto que no puede aislarse
de la sostenibilidad ambiental. Ciertamente,
existen versiones del GND que desconectan
ambos objetivos al dar primacia al crecimiento
econémico impulsado por la inversién priva-
da. Las intervenciones arteterapéuticas por su
naturaleza estdn encaminadas a asistir a co-
lectivos de bajos ingresos, no va a ser ofertada
por el sector privado a no ser que fuesen unos
cuidados sin los cuales no fuese posible para
las personas vivir. Esperar que el sector privado
atienda a la poblacién vulnerable es una estra-
tegia ilusoria, que ignora la motivacién esen-
cial del capital privado: obtener beneficios
monetarios. Si una actividad no es lucrativa,
los empresarios no van a entrar en ella.

Salir del circulo vicioso de infrafinanciacién
crénica en que estd sumida permitiria que la
Arteterapia se abriese paso mds alld de la in-
vestigacién meramente académica y de las
actividades de voluntariado a las que se ven
obligados, en ocasiones, con la finalidad de
dar a conocer sus servicios en vistas a una fu-
tura compensacién econémica. El TG es un
mecanismo estabilizador del ciclo econémico
que ofrece proyectos provisionales de emplea-
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bilidad para movilizar y aprovechar las capa-
cidades de todo aquel que esté desempleado
para el beneficio comunitario. No depende del
animo de lucro. Tampoco lo hace del creci-
miento econdmico. De este modo, los proyec-
tos arteterapéuticos disefiados en el marco del
TG pueden ser entendidos como proyectos pi-
loto y mecanismo de insercién para los nuevos
arteterapeutas, o una salida laboral transitoria
de Ultimo recurso para los ya establecidos, a la
espera de una nueva oportunidad en el sector
privado. Colectivos vulnerables hay en todos
sitios y siempre van a existir, por lo que exten-
der este tipo de cuidados a todas las regiones
donde hemos visto que no se dan, y a todos
los dmbitos y centros donde no llega, dada
la diversidad de colectivos, situaciones y difi-
cultades asociadas, desde luego supone una
movilizacién de trabajadores nada desdeiable
y que entra dentro de la nocidon de empleos
verdes bajo la version fuerte del GND que se
ha presentado en este articulo.
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RESUMEN

El estudio de las emociones y la mUsica ha sido de gran importancia ya que como todos sabemos la
musica emociona. Sin embargo, se han recorrido diferentes caminos encontrando que en la mUsica
existen ciertos elementos que gozan de universalidad en cuanto a emociones se refiere. Para los mu-
sicoterapeutas profesionales estas investigaciones pueden ser de gran utilidad en su formacién a la
hora de llevar a cabo las sesiones a través de la musicoterapia de improvisacién. En este estudio se
intenta analizar si esto es una realidad y si existe una conciencia a la hora de trabajar las emociones,
en cuanto al impacto que tienen los pardmetros de la mUsica sobre estas. Para ello, 50 musicotera-
peutas profesionales rellenaron un cuestionario con diferentes preguntas sobre la realizaciéon de sus
sesiones a través de la musicoterapia de improvisacién. Los resultados arrojan que es necesaria mayor
formacién en este campo para poder afianzar a través del entrenamiento musical su prdctica real.

Mdsica, Emociones, Musicoterapia, Musicoterapia de improvisacién

ABSTRACT

The study of emotions and music has been of great importance since, as we all know, music elicits
emotions. However, different paths have been followed, finding that in music there are certain elements
that enjoy universality as far as emotions are concerned. For professional music therapists, this research
can be very useful in their training when conducting sessions through improvisational music therapy. In
this study we try to analyze if this is a reality and if there is an awareness when working with emotions,
regarding the impact that the parameters of music have on them. For this purpose, 50 professional
music therapists filled out a questionnaire with different questions about the realization of their sessions
through improvisational music therapy. The results show that more training is needed in this field in
order to be able to consolidate their actual practice through musical training.

Music, Emotions, Music therapy, Music therapy improvisation
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INTRODUCCION

Musica y emocion

La mUsica emociona, esto es algo que ha sido
ampliamente observado y demostrado a través
de distintos trabajos cientificos. Antes del naci-
miento de la psicologia experimental, e incluso
remontdndonos a las corrientes de pensamien-
to de la Antigua Grecia, encontramos numero-
sos escritos vinculados a la emocion o similar
(Tizén, 2018). Pero, con el nacimiento de la
psicologia experimental, ya en los albores del
s. XX, se establecen una serie de herramientas
que posibilitan la extraccién de emociones con
cierto rigor investigativo. La prehistoria de esta
metodologia la encontramos en estudios pio-
neros como el de Downey (1897). Sin embar-
go, autores y autoras de relevancia como Kate
Hevner (1937) y Leonard Meyer (1956) ponen
importantes piedras para la medicién de las
emociones en musica.

Una discusién de gran relevancia en anterio-
res décadas fue la distincién entre la expresion
emocional y las emociones despertadas en el
sujeto. Esta diferenciacién se vincula al hecho
de que una muUsica en concreto puede ser eti-
quetada como ftriste, no obstante, el escucha-
dor no tiene por qué sentir esa tristeza; en es-

tos casos, se dice que el contagio no ha tenido
lugar (Juslin, 2019).

Siguiendo el hilo del anterior pérrafo, en
musica hay elementos que gozan de cierta
universalidad en cuanto a las emociones se re-
fiere. Dentro del marco BRECVEMA, empleado
por el investigador Patrick Juslin (2013 y2019),
encontramos algunos mecanismos que han
demostrado ser universales, es decir, provocan
una emocién semejante en todos los sujetos
(Tizén, 2022). Este marco hace referencia, por
ejemplo, a la respuesta del tronco encefélico
a un volumen alto o una disonancia; a la sin-
cronizacién ritmica, donde ciertas estructuras
musicales sincronizan con alguna funcién bio-
|6gica; al contagio, que ocurre cuando el suje-
to se ve contagiado por una musica, emocién
o evento en concreto; o a la memoria episé-
dica y al condicionamiento evaluativo, ambos
mecanismos vinculados a nuestra experiencia
individual, siendo el primero consciente, vy, el
segundo no. De estos mecanismos, hay algu-
nos mds universales que ofros, tales como la
respuesta del tronco encefdlico o la sincroni-
zacién ritmica. Como podemos imaginar, me-
canismos vinculados a nuestra memoria no
suelen ser universales, aunque, como podria

ocurrir con la mésica de Wagner y los judios, si
que puede existir una conexion colectiva en un
contexto social concreto (Juslin, 2019), ya que
la relacién entre ambas realidades fue muy es-
trecha (Meyer, 1993).

Los elementos internos de la mUsica, es decir,
aquellos vinculados a la estructura musical,
han sido estudiados en el campo de las emo-
ciones musicales. Son muchos los pardmetros
investigados, desde los omnipresentes tempo
y armonia (Chordia y Rae, 2008), hasta los
menos estudiados y complejos como el esti-
lo (Tizén y Gémez, 2020). Muchos de ellos se
vinculan a los mecanismos que mencionamos
anteriormente, ya que, como deciamos, las
dindmicas altas activan mecanismos que ge-
neran una emocién semejante en un gran nu-
mero de sujetos.

Muchos de los elementos internos de la musi-
ca y su vinculo con la emocién son fruto de la
accién de estos mecanismos comentados an-
teriormente. Pero, sea como fuere, si parece
haber en algunos pardmetros ciertas emocio-
nes asociadas, bien sea por su similitud con
el habla —ya que el lenguaje hablado y la
musica comparten procesos cognitivos (Juslin,
2019)— o bien por clichés o relaciones que
despiertan en los sujetos recuerdos o situa-
ciones concretas. Dentro de estas relaciones,
algunos de ellos antojan ser bastante consis-
tentes entre los sujetos, aunque suelen inte-
raccionar entre ellos, produciéndose un efec-
to catalitico, los cuales, funcionan de manera
conjunta para ciertas emociones; terminativo,
suavizando el efecto emocional o antagonista,
contrarrestando el efecto del primero (Juslin,
2019). Mostramos a continuacién algunos de
estos elementos:

* Tempo: al igual que como ocurre con el
lenguaje hablado, la rapidez se ha aso-
ciado a la tensién y a la activacién, mien-
tras que el tempo lento, a la serenidad
(Gagnon y Peretz, 2003; llie y Thompson,
2006).

*  Armonfa mayor, menor y modal: la pri-
mera se ha vinculodo a emociones posi-
tivas como la alegria, y, la segunda, a la
serenidad u otras (Parncutt, 1989). Con
respecto a los modos, suelen asociarse a
lo mayor o lo menor, teniendo en cuenta
los terceras y sextas, intervdlicas caracte-
risticas del modo mayor o menor.
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* Volumen (dindmicas). El volumen alto
en musica se asocia a la activaciéon, al
igual que en el habla. El volumen bajo
se asocia a lo contrario. El trabajo lleva-
do a cabo por llie y Thompson (2006)
demuestra que ambas realidades provo-
can una emocién semejante en los suje-
tos, aunque con la musica la respuesta
es més intensa, tanto para la mésica con
volumen alto como bajo.

* |Intervdlica. Este es un elemento que for-
ma parte de la melodia, aunque ésta
contiene armonia, ritmo y tempo, ademdés
de otros elementos como el timbre. Tene-
mos constancia de algunos trabajos con
la intervdlica aislada, algunos ya cldsicos
como el de Maher y Berlyne (1982), en
donde el sujeto debe decir el indice de
los pares de belleza-fealdad o placer-dis-
placer, hasta trabajos que involucran jus-
tificaciones tonales, siendo la intervélica
antitonal de saltos de séptima, novena o
tritono el rasgo caracteristico de ello. Esta
Oltima, en general, suele implicar mayor
tension en el sujeto (Thompson y Robitai-
lle, 2010)

e Ritmo simple y complejo. Dentro de esta
tipologia, entraria el ritmo que es estable
o inestable en el tiempo. Pensemos que
estamos rodeados de ritmos, y, aunque
estos pueden variar, secuencias como el
latido del corazén, la respiracién, el dia'y
la noche, son estables, es decir, van cam-
biando de manera progresiva, pero se es-
tabilizan o desestabilizan de manera tam-
bién progresiva. De este modo, Strogatz
(2003, p. 1) afirma que nuestros cuerpos

son “sinfonias del ritmo”. Por eso, no es
de extranar que la irregularidad ritmica se
asocie a la tensién. En un experimento en
donde encomendaron a los compositores
escribir un pasaje de gran tension, se vio,
que ademds de recurrir a las alturas con
lenguaije antitonal, se empled una ritmica
irregular e impredecible (Thompson y Ro-
bitaille, 2010). En la figura 1, vemos que
para producir enfado se emplean esos
saltos que comentébamos anteriormente,
pero, ademds, la ritmica irregular.

En cuanto al resto de pardmetros como el tim-
bre, la textura, el silencio, el estilo o el género,
parecen ser menos consistentes, ya que depen-
den en gran medida y especialmente del suje-
to, del contexto o de la interaccién con otros
pardmetros. Una muestra de esto lo tenemos
en la asociacién entre ciertos instrumentos y
ciertas situaciones o emociones. Por ejemplo,
los instrumentos de cuerda suelen emplearse
con gran asiduidad para expresar tristeza, de
ahf, que peliculas como La lista de Schindler
(Spielberg, 1993; Williams, 1993) usara este
instrumento como reflejo de ftristeza. Por su-
puesto, aqui entrarian otras cuestiones como
el modo menor, el tempo lento, e, incluso, el
violin como elemento muy frecuente en la so-
ciedad judia (Loeffler, 2010). Siguiendo este
hilo, instrumentos como el violonchelo se han
usado en contextos de victimas inocentes,
como es el caso del tema principal de World
Trade Center (Stone, 2005; Armstrong, 2005).
En Espafia, se emplea este mismo instrumento
para recordar a los fallecidos en el 11 de mar-
zo del 2004 (Belausteguigoitia, 2005).
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Figura 1.Ritmica e intervdlica y expresién emocional (Thompson y Robitaille, 2010, p. 85)
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Musicoterapia de improvisacion.

Caracteristicas

Para llevar a cabo el trabajo de las emocio-
nes en musicoterapia existe lo que se conoce
como musicoterapia de improvisacién. Se rea-
liza con mUsica en vivo y cuando hablamos de
esta “nos referimos a los métodos en los que
se emplea la improvisacién como una expe-
riencia terapéutica primaria” (Bruscia, 1999,
p.7). En el contexto de la musicoterapia, en
ocasiones es un proceso que da lugar a for-
mas sonoras simples en el que los musicote-
rapeutas aceptan siempre la improvisacién del
paciente sea como sea (Bruscia, 1999). Los
modelos de musicoterapia de improvisacién
tienen una serie de caracteristicas comunes y
ofras diferenciadoras, pero todos consideran
como actividad fundamental la interaccién en-
tre pacientes y musicoterapeuta a través de la
improvisaciéon musical (Bruscia, 1999).

Segun Pavlicevic (2000), la musicoterapia de
improvisaciéon se entiende como un evento
musical en el que dos mUsicos tocan juntos de
manera espontdnea y libre, como ocurre, por
ejemplo, en el jazz fusién o free jazz. La es-
trecha intercoordinacién de los musicos entre
sf parece acentuada gracias a la ausencia de
referencias musicales preexistentes y la aguda
sensibilidad y capacidad de respuesta de los
mUsicos a los matices ritmicos, melédicos vy
arménicos de los demds y su capacidad para
expresarse y comunicarse entre si a través de la
musica; se asemeja mucho a los aspectos de
la improvisaciéon de la musicoterapia: el acto
musical parece tener una relacién personal in-
tima que tiene una base musical.

Sin embargo, en la musicoterapia de improvi-
sacién el musicoterapeuta debe mantenerse en
su rol con firmeza, conservando un punto de
vista objetivo y clinico (Casement, 2013).

Con respecto al trabajo emocional en musi-
coterapia, uno de los objetivos metodolégicos
que sefala Bruscia (1999) se refiere a prepa-
rar al paciente emocional o intelectualmente
para un encuentro terapéutico, y, facilitar la in-
teraccién entre este y el entorno o inducirle a la
experimentacién y al cambio. Para estimular
la improvisacién expone una serie de elemen-
tos musicales que pueden ayudarle como un
tema ritmico o melédico, un modo musical, un
instrumento, entre otros.

Por todo esto, y para trabajar los aspectos
emocionales desde la improvisacién terapéu-

tica, el musicoterapeuta debe poseer habilida-
des avanzadas de improvisacién en numerosas
situaciones (Bergtorm-Nielsen, 2003). El entre-
namiento musical permite desarrollar la “con-
ciencio terapéutica” necesaria para la practica
clinica.

En este entrenamiento musical se deben tra-
bajar aspectos en los que la utilizacién de los
diferentes pardmetros genere una emocién u
ofra en funcién de los objetivos planteados.

Musicoterapia y emociones

Los métodos isomérficos utilizados en musico-
terapia se han relacionado de manera directa
con el campo de las emociones. Pertenecen
al grupo de la musicoterapia receptiva en el
que se utiliza la mUsica grabada. “Iso” signifi-
ca en griego “igual” y fue formulado por pri-
mera vez por Altshuler (1948). El autor defen-
dia que la utilizaciéon de la mUsica coincidente
con el estado de dnimo del paciente y con su
tiempo mental facilitaba su respuesta emocio-
nal (Poch, 1999). El esquema utilizado en las
sesiones tenfa el siguiente orden (Poch, 1999,
pp. 146-147):

* 19 pieza: Preparaciéon musica ritmica por
su activacién fisioldgica.

e 29 pieza: Melédica.

e 39 pieza: Arménica por su efecto integra-
dor.

* 4° pieza: De cardcter triste o alegre de
acuerdo con el estado de dnimo del pa-
ciente, para pasar de ahi a provocar el
efecto deseado.

* 5% pieza: MUsica pictérica o descriptiva
para estimular la imaginacién y las aso-
ciaciones.

En ellos se tienen en cuenta los diferentes
pardmetros para conseguir un objetivo con
cada pieza y la relacién que ha existido siem-
pre enfre la musicoterapia y las emociones.
Sin embargo, no se sabe con exactitud si los
musicoterapeutas conocen diversos aspectos
sefialados anteriormente y los aplican en su
préctica clinica a través de la musicoterapia de
improvisacién (mUsica en vivo) y no a través de
la mUsica grabada.
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Objetivos e hipoétesis

El objetivo de esta investigacién es saber si
los musicoterapeutas profesionales conocen
el impacto que tiene sobre las emociones el
uso de los diterentes elementos musicales en la
préctica de la musicoterapia de improvisacion.

Las hipdtesis de trabajo serfan:

* HI1. Los musicoterapeutas profesionales
participantes consideran importante la
formacién acerca de la relacién que exis-
te en mUsica y su impacto sobre las emo-
ciones para su préctica clinica.

* H2. Los musicoterapeutas profesionales
utilizan intencionadamente distintos pa-
rdmetros musicales para generar diversas
respuestas emocionales en los pacientes.

* H3. Los musicoterapeutas profesionales
participantes en la investigacion estdn
entrenados para poder realizar el trabajo
de las emociones a través de la musicote-
rapia de improvisacién utilizando los ele-
mentos mds estudiados en este dmbito:
tempo, tonalidad e intensidad.

MATERIALES Y METODO

Participantes

En este estudio participaron de forma volun-
taria y sin ningUn tipo de remuneracién una
muestra de N= 50 personas de las cudles el
75% eran mujeres y con las caracteristicas que
se detallan en la Tabla 1.

Tabla 1. Distribucién de variables por frecuen-
cias y porcentajes

Frecuencias N= 50

Frecuencia Porcentaje

Género  Mujeres 37 75%
Hombres 13 25%
18-25 10 20%
26-50 34 68%
Fdad 57 70 6 12%
1-5 13 63,5%
6-10 8 15,4%
Expe- 11-15 2 3,8%
riencia Mgs de 7 17,3%
15

Desglosando los datos de los participantes nos
encontramos con los siguientes aspectos:

Porcentaje

Mujeres Hembres

Figura 2. Distribucién de la muestra por gé-
neros

En relacién con el género de los participantes
la mayoria son mujeres (n=37).

Porcentaje

18-25 26-50 51-70

Figura 3. Distribucién de la muestra por edad

Si nos detenemos a analizar la edad el grupo
mayoritario se encuentra en el rango compren-

dido entre 26-50 afos (n=34).

Porcentaje

1-5 6-10 11-15 Mas de 15

Figura 4. Distribucién de la muestra por afos
de experiencia profesional
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Con respecto a los afios de experiencia profe-
sional, de 1 a 5 afios es el periodo més elegi-

do (n= 13).

Medidas

Para la recogida y andlisis de datos de esta
investigacion se desarrollé un cuestionario ad
hoc en el que se incluyeron las variables socio-
demogrdficas género y edad, asi como datos
relativos a los afos de experiencia en el émbi-
to de la musicoterapia y las preguntas relacio-
nadas con la influencia de las emociones en
distintos pardmetros de esta profesién. Para la
codificacién y andlisis de datos, se establecié
una Escala de Likert de cinco puntos en la que
1 es totalmente en desacuerdo y 5 totalmente
de acuerdo. Asimismo, se procedié a realizar
una prueba previa del cuestionario antes de
realizar la recogida de datos definitiva. Pre-
guntas del cuestionario:

1. éCrees que en la musicoterapia de impro-
visaciéon entran en juego las emociones
del/la paciente-cliente/a y del/la musico-
terapeuta?

2. ¢Es necesario que un/a musicoterapeuta
se forme en el impacto que tiene la musica
sobre la emocién de manera especifica?

3. ¢Opinas que todas las cualidades de la
musica (altura, intensidad, duracién y tim-
bre) se relacionan con las emociones del/
la paciente-cliente/a?

4. 2Si un/a paciente-cliente/a toca con in-
tensidad elevada lo identificas con un es-
tado de dnimo enérgico?

5. Los sonidos graves generan en el/la pa-
cienfe-cliente/a mayor sensacién de ftris-
teza.

6. La duracién de la musica interpretada
por el/la paciente-cliente/a tiene impacto
emocional sobre este/a.

7. El timbre de los instrumentos (incluyendo
la voz) puede influir en la emocién que se
produzca en el/la paciente-cliente/a.

8. Para conectar con un/a paciente-cliente/a
que muestra la emocién de fristeza inter-
pretas una melodia en tonalidad menor.

9. Para conseguir conectar con el/la pacien-

te-cliente/a al inicio del proceso de musi-
coterapia opinas que es necesario hacerlo
desde su emocién.

10.En la prdctica real como musicoterapeuta
eres consciente de los aspectos musicales
que influyen en la emocién del/la pacien-
te-cliente/a.

11.En la prdctica real como musicoterapeuta
no eres consciente de los aspectos musi-
cales que influyen en la emocién del/la
paciente-cliente/a y te dejas llevar por la
intuicién.

Procedimiento

La aplicacién del cuestionario se realizé a tra-
vés la herramienta Google Forms asegurando
el anonimato de las personas y de sus resul-
tados. Asimismo, se procedié tanto a la elimi-
nacién de la funcién Internet Protocol como
a adecuar la herramienta para no recopilar
datos de direcciones de correo electrénico y
para que cada participante solamente pudiera
responder una vez a la encuesta. El cuestio-
nario estuvo abierto entre los dias 21 y 27 de
septiembre de 2021 y no se establecié limite
de tiempo para contestar las preguntas que lo
conforman.

Anadlisis de datos

En primer lugar, se diseié un estudio descrip-
tivo de prevalencia con el propdsito de estu-
diar los objetivos propuestos en la investiga-
cién. Seguidamente, se exporté la informacién
al programa de andlisis estadistico IBM SPSS
Stadistics v25 (IBM, 2017), aplicando técnicas
descriptivas para realizar una lectura aislada
de cada variable por porcentajes de un modo
absolutamente descriptivo, pretendiendo de
este modo identificar aquellas relaciones sig-
nificativas mediante el cruce de variables. Pos-
teriormente, se realizaron pruebas estadisticas
como la Rho de Spearman, Tau-b de Kendall
o ANOVA sin encontrar efectos significativos.
Finalmente, se analizaron las diferencias entre
las variables experiencia profesional, edad y
género. La intencién fue conocer la correla-
cién entre estas variables y la autopercepcién
de los profesionales de la musicoterapia parti-
cipantes en la muestra. Se intenté profundizar
sobre la importancia de las emociones en esta
disciplina planteadas a través de las diferentes
prtzlgun’ros que conforma el cuestionario apli-
cado.
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RESULTADOS

Si analizamos los resultados del cuestionario
observamos que un 69,2% de los participantes
cree que en la musicoterapia de improvisacion
entran en juego las emociones del paciente. Un
57,7% sin embargo, opina que es necesario
que el musicoterapeuta se forme en emocio-
nes para llevar a cabo su tarea, y, Gnicamente
el 50% considera que todas las cualidades del
sonido influyen en las emociones. Por ejemplo,
en la utilizacion de los sonidos graves o en la
intensidad en la que se interpreta no se ven
tan claros los resultados como en la duracién,
en la que los encuestados entienden que ftie-

ne un mayor impacto emocional. En cambio,
con respecto al timbre de los instrumentos y la
voz si que se observa que el 65,4% elige estar
totalmente de acuerdo en que influyen en el
estado emocional. En cuanto a la interpreta-
cién del modo menor para provocar tristeza un
59,6 % senalan estar de acuerdo y un 17,3%
estar totalmente de acuerdo. Sin embargo,
Unicamente un 46,2% sefiala que es necesario
conectar con la emocién del paciente al inicio
de la sesidon. Y exclusivamente el 57,7% de los
participantes expone ser consciente de los as-
pectos musicales que influyen en la emocién
del paciente-cliente.

Tabla 2. Principales porcentajes de respuesta por preguntas

Tot. en desacuerdo  En desacuerdo  Indiferente De acuerdo  Tot. de acuerdo

1 25,0% 69,2%
2 38,5% 57,7%
3 46,2% 50,0%
4 11,5% 13,5% 21,2% 50,0%

5 3,8% 26,9% 28,8% 36,5%

6 1,9% 5,8% 59,6% 28,8%
7 1,9% 28,8% 65,4%
8 1,9% 1,9% 15,4% 59,6% 17,3%
9 1,9% 48,1% 46,2%
10 3,8% 3,8% 57,7% 30,8%
11 11,5% 48,1% 11,5% 21,2% 3,8%

Nota: 1. ¢Crees que en la musicoterapia de improvisacién entran en juego las emociones del/la paciente-cliente y

del/la musicoterapeuta? 2. 2Es necesario que un/a musicoterapeuta se forme en el impacto que tiene la mésica sobre
la emocién de manera especifica? 3. ¢Opinas que todas las cualidades de la mUsica (altura, intensidad, duracién
y timbre) se relacionan con las emociones del/la paciente-cliente? 4. ¢Si un/a paciente-cliente toca con intensidad
elevada lo identificas con un estado de dnimo enérgico? 5. Los sonidos graves generan en el/la paciente-cliente ma-
yor sensacién de tristeza. 6. La duracién de la msica interpretada por el/la paciente-cliente tiene impacto emocional
sobre este. 7. El timbre de los instrumentos (incluyendo la voz) puede influir en la emocién que se produzca en el/la
paciente-cliente. 8. Para conectar con un/a paciente-cliente que muestra la emocién de tristeza interpretas una melo-
dia en tonalidad menor. 9. Para conseguir conectar con el/la paciente-cliente al inicio del proceso de musicoterapia
opinas que es necesario hacerlo desde su emocién. 10. En la prdctica real como musicoterapeuta eres consciente de
los aspectos musicales que influyen en la emocién del/ la paciente-cliente. 11. En la préctica real como musicotera-
peuta no eres consciente de los aspectos musicales que influyen en la emocién del/la paciente-cliente y te dejas llevar
por la intuicién.
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No obstante, si que se aprecian correlaciones
significativas entre las variables experiencia
profesional y edad con determinadas pregun-
tas. Principalmente entre edad x experiencia
profesional (r = ,422; p = .002) y con las pre-

A continuacién, en la Tabla 3 se expone el ni-
vel de correlacién entre variables. Como se
puede apreciar, se observa que no existen re-
laciones significativas entre la variable género
y las preguntas formuladas en el cuestionario.
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guntas 6 (r = ,328; p = .020)y 10 (r = ,3571;
p = .013). Asimismo, experiencia profesional
correlaciona significativamente con la pregun-

ta 10 (r = ,389; p = .005). De igual modo,

se observa que hay numerosas correlaciones

Tabla 3. Correlaciones por variables

significativas entre las distintas preguntas que
conforman el cuestionario. En este caso, la ex-
periencia profesional y la edad también pare-
cen un indicador a la hora de mostrar mayor
conciencia en la realizacién de las sesiones.

Género Edad Exp. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Género Corr. de Pearson 1 ,085 ,103 ,013 019 5161 =121 -,063 5115 -,229 -116 -,168 ,092 -223
Sig. (bilateral) ,559 A76 ,931 ,898 265 401 ,662 425 110 422 243 ,525 120
Edad Corr. de Pearson 1 4227 -,263 -,044 ,006 -,082 ,003 ,328° 14 124 ,255 3517 -,389"
Sig. (bilateral) ,002 ,065 763 969 ,570 ,983 ,020 /431 ,390 073 ,013 ,005
Exp. Corr. de Pearson 1 -,207 -,260 ,069 =241 =241 ,101 17 -,009 237 ,389" -,303
Sig. (bilateral) 149 ,069 ,635 ,092 ,092 /487 418 952 ,097 ,005 ,033
1. Corr. de Pearson 1 /3937 3677 ,105 ,240 229 372 077 -,105 ,060 158
Sig. (bilateral) ,005 ,009 466 ,093 110 ,008 /596 468 ,681 273

2. Corr. de Pearson 1 196 -,008 018 129 4927 ,021 091 77 -, 144
Sig. (bilateral) 72 ,958 201 372 ,000 ,884 529 219 ,320
3. Corr. de Pearson 1 -213 ,021 14 377" -,048 ,078 277 -,058
Sig. (bilateral) 137 ,884 /431 ,007 742 /593 ,051 ,690

4. Corr. de Pearson 1 435 102 207 136 078 420 211
Sig. (bilateral) ,002 ,483 150 ,345 ,590 ,002 141

5. Corr. de Pearson 1 203 143 232 060 134 052
Sig. (bilateral) ,158 ,320 ,105 679 ,354 718
6. Corr. de Pearson 1 209 402 ,082 183 076
Sig. (bilateral) 145 ,004 /569 ,204 599

7. Corr. de Pearson 1 032 204 303 341
Sig. (bilateral) ,824 155 ,032 015
8. Corr. de Pearson 1 234 -,082 138
Sig. (bilateral) ,102 ,569 ,338
9. Corr. de Pearson 1 129 168
Sig. (bilateral) 372 243
10. Corr. de Pearson 1 ,337"
Sig. (bilateral) 017

11. Corr. de Pearson 1

Sig. (bilateral)

**. La correlacién es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

*. La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

DISCUSION

En definitiva, aunque las emociones en la mu-
sica dependen en gran medida de cuestiones
individuales o contextuales, otras, suelen ser
bastante consistentes, bien sea porque tocan
cuestiones a bajo nivel, o bien porque han sido
aprendidas en nuestra sociedad. Por eso, cono-
cer estos recursos puede ser de vital importan-
cia para los musicoterapeutas en consonancia
con lo que dice Bergtrom-Nielsen (2003) para
poseer esa conciencia terapéutica. Como se
ha visto en los resultados, Gnicamente exponen
no mostrarse totalmente de acuerdo una gran

mayoria sobre la formacién de mUsica y emo-
ciones para la prdactica de la musicoterapia.
Sin embargo, si que un porcentaje elevado
dice mostrarse totalmente de acuerdo en que
las emociones entran en juego en la musicote-
rapia de improvisacién. Por lo tanto, la HT no
parece cumplirse, aunque se considere que en
las emociones entran en juego en la prdéctica
de la musicoterapia.

Con respecto a la H2 se puede observar que
no existe una respuesta undnime. Quizds los
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pardmetros como el tempo (Gagnon y Peretz,
2003; llie y Thompson, 2006), el tipo de ar-
monfa (Parncutt, 1989) o el volumen (llie y
Thompson, 2006) y su impacto sobre las emo-
ciones es una cuestién que deberia estudiarse
con mayor uniformidad, aunque después se
tengan en cuenta las caracteristicas personales
de cada paciente. Esto contribuiria a dotar de
mayores herramientas a los profesionales.

En relacién con esto, vemos que la H3 tampo-
co se cumple porque no hay una gran mayoria
que esté totalmente de acuerdo con que utiliza
de manera consciente los elementos musicales
para generar emociones.

El trabajo de las emociones es una de las par-
tes mds importantes en musicoterapia, pero
quizds estos aspectos recogidos en otros tra-
bajos servirian de gran ayuda a este campo
y asi poder enriquecerse del trabajo interdis-
ciplinar. Asi mismo, tener en cuenta métodos
que se trabajaron en los primeros afos de la
aparicion de la musicoterapia como los méto-
dos isomérficos (Poch, 1999) podria contribuir
a tener mayores recursos.

CONCLUSIONES
Por todo lo expuesto anteriormente podemos
extraer las siguientes concusiones:

* Aunque los musicoterapeutas participan-
tes en la investigacion creen de manera
mayoritaria que entran en juego las emo-
ciones en la prdactica de la musicotera-
pia no piensan que necesiten formacién
especifica sobre este tema en la misma
medida.

* Los autores expertos en musica y emocio-
nes exponen algunos posibles efectos que
algunos de los pardmetros de la musica
ejercen sobre las emociones. Con respec-
to a que la intensidad elevada produce
una activaciéon mayor, los musicoterapeu-
tas participantes no sefalan que esto se
produzca de forma clara.

* Asi mismo, indican que la duracién y el
timbre pueden influir en el aspecto emo-
cional algo que no se tiene tan estudiado
en este campo.

* Si nos detenemos a las respuestas sobre
el uso de que la tonalidad menor puede
provocar tristeza en el paciente, nos en-

contramos con mayor porcentaje de mu-
sicoterapeutas que se muestran de acuer-
do con ello.

* Sin embargo, la mayoria de los partici-
pantes no considera importante conec-
tar con la emocién del paciente al inicio
para provocar cambios en el paciente tal
y como sefalan los métodos isomérficos.

* La experiencia profesional y la edad tam-
bién parecen un indicador a la hora de
mostrar mayor conciencia en la realiza-
ciéon de las sesiones, proceso logico en
cualquier profesion.

Todos los aspectos reflejados en la investi-
acién exponen la necesidad de ampliar la
ormacién de los musicoterapeutas en estos
aspectos para poder mejorar la conciencia te-
rapéutica (Bergtrom-Nielsen, 2003) y asi tam-
bién su prdctica clinica. Existen algunos para-
metros como los indicados en los que quizés
deberfan tenerse indicaciones mds claras y
uniformes, aunque siempre teniendo en cuenta
que esto serfa un punto de partida y que cada
paciente posee unas caracteristicas que hace
que la muUsica tenga que adaptarse a cada
uno de ellos de manera individual.

LIMITACIONES Y PROSPECTIVA

La investigacién realizada presenta las limita-
ciones propias que conlleva un cuestionario a
musicoterapeutas que se encuentren en activo
y que realicen en sus sesiones musicoterapia de
improvisacién, es decir, hagan uso de la mu-
sica en vivo por lo limitado de la muestra. Sin
embargo, creemos que los resultados pueden
ayudar a exponer la necesidad de una mayor
formacién en este campo trabajando de forma
conjunta con profesionales de otros dmbitos.
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RESUMEN

Actualmente el paradigma tecnosimbélico-positivista de la cuarta revolucién industrial hipernormaliza
nuestras diversas formas de creatividad. Su estandarizacién y automatizacién afectan a ciencia, educa-
cién y salud a través del uso y la apropiacién de la tecnologia. La crisis sanitaria actual ha evidenciado
aldn mds la necesidad de encontrar disefios cognitivos tecnoldgicos flexibles y resilientes. Gran canti-
dad de literatura cientifica expone las intensas demandas cognitivas involucradas en el ejercicio de la
musica. Sus hallazgos revelan que la educaciéon musical y la terapia musical son capaces de aportar
alternativas a la psicologia comportamental o al objetivismo radical, revolucionando el campo de la
interacciones tecnolégicas en favor de la salud y el bienestar. Teniendo en cuenta esta realidad cien-
tifica, este articulo presenta una propuesta de evaluacién alternativa construida a partir del método
IMTAP (The individualized Music Therapy Assessmente Profile), afrontando asf la actual necesidad de
explorar enfoques creativos de evaluacién en el disefio de la tecnologia cognitiva, creativa y expresiva,
proponiendo la infegracién proactiva de musicoterapeutas y arteterapeutas profesionales dentro de los
equipos que disefian las interacciones e interfaces tecnoldgicas creativas y expresivas, en la bUsqueda
de una posible alternativa evaluativa respetuosa con la educacién, salud y el bienestar.

Creatividad, Aprendizaje, Misica, Salud, Tecnologia

ABSTRACT

Currently the techno-symbolic-positivist paradigm of the fourth industrial revolution hypernormalizes
our various forms of creativity. lts standardization and automation affect science, education and health
through the use and appropriation of technology. The current health crisis has further evidenced the
need to find flexible and resilient technological cognitive designs. A large body of scientific literature
exposes the intense cognitive demands involved in performing music. His findings reveal that music
education and music therapy are capable of providing alternatives to behavioral psychology or radical
objectivism, revolutionizing the field of technological interactions in favor of health and well-being. Tak-
ing into account this scientific reality, this article presents an alternative assessment proposal built from
the IMTAP method (The individualized Music Therapy Assessment Profile), thus addressing the current
need to explore creative assessment approaches in the design of cognitive, creative technology. and
expressive, proposing the proactive integration of professional music therapists and art therapists within
the teams that design creative and expressive technological interactions and interfaces, in the search for
a possible evaluative alternative that is respectful of education, health and well-being.

Creativity, Learning, Music, Health, Technology
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INTRODUCCION

En la actualidad, la presencia de los medios
digitales en las diferentes prdcticas creativas
refleja una realidad tecnolégica que cohesio-
na educacién, formacién o productividad. La
importancia de la produccién inmaterial mues-
tra esta coexistencia globalizada e indisoluble.
Segun Ribeiro (2018) la cuarta revolucién in-
dustrial se ha estado desarrollando sobre un
capitalismo financiero de base tecno-simbé-
lica, mds all& de una comprensién mecdnica
de la tecnologia. Ribeiro indica que diversos
autores hacen referencia a una economia in-
formacional (Castells, 1996), a un capitalismo
digital (Shiller, 2000), e incluso a un capita-
lismo cognitivo (Miguez, 2013). Para él estas
terminologias revelan la existencia de un de-
bate en torno a este Gltimo concepto, como
descriptor de un cambio de comportamiento
del actual sistema econémico centrado en “la
profunda mutacién que afecta la forma en que
el capital es dotado de valor” (Corsani, 2003,
p. 15), poniendo énfasis en el concepto de tra-
bajo inmaterial, el cual moviliza informacién,
conocimiento, imdgenes, creatividad, afectos y
relaciones (Albagli & Maciel, 2010). Este con-
texto social crea la necesidad de comprender
la nocién de “trabajo inmaterial” (Shiller, 2016,
citado por Ribeiro, 2018), entendido como un
proceso productivo, necesitado de creatividad,
cuyo fin es generar un producto informacional
e inmaterial. Por defecto, tal nocién concierne
a toda produccién creativa, incluyendo el de-
sarrollo innovador de disefadores o ingenie-
ros tecnolégicos.

Sobre este marco actual la evaluacién de la
usabilidad, como parte del disefio tecnolégi-
co, deberia integrar la opinién y las necesida-
des especificas de los usuarios (Comité técni-
co AEN/CTN 81, 2000), pero en la praxis los
procesos de estandarizacién y normalizacion
se pliegan a la tipologia clientelar del consumi-
dor o prosumidor, implementando evaluacio-
nes heddnicas que contemplan una participa-
cién del usuario limitada y controlada fuera de
toda singularidad (Hassenzahl, 2001; Hassen-
zahl, et al., 2000). Este planteamiento resulta
hoy anacrénico y obsoleto (Diaz, 2007), pero
continta determinando el disefio y produccién
de las nuevas tecnologias cognitivas (Miguez,
2013), evidencidndose en los diversos usos de
la tecnologia educativa (Robinson, 2015; Se-
lwyn, 2016). Consecuentemente trabajadores,
investigadores, creativos, profesores, estudian-
tes o clientes lUdicos, como potenciales usua-

rios, sufren una disonancia cognitiva sistémica,
reflejada en un arduo aprendizaje y una dificil
apropiacién tecnolégica. Hoy una simplificada
concepcién lddica reviste la tecnologia de uto-
pica transparencia gamificada, suavizando las
consecuencias de la visién tecnolégica consu-
mista e industrial (Quintana & Garcia, 2017;
Scolari, 2004, Selwyn, 2016).

Paraddjicamente, ante este contexto tec-
no-educativo, los educadores soslayan un
debate necesario que cuestione los usos tec-
nolégicos actuales (Selwyn, 2016), plantean-
do posibles alternativas. Hoy la normalizacion
educativa continda separando la dimensién
cognitiva, emocional y fisica del ser humano
(Robinson, 2015), especialmente a través del
pensamiento computarizado y el disefio de
tecnologia cognitiva, sesgando procedimien-
tos, modelos, metodologias y evaluaciones
en materia de educacién, salud y bienestar,
empoderando un consumista acritico, incapaz
de afrontar un debate necesario integral sobre
tecnologia, salud y creatividad (Huertas & Or-
tiz Lobo, 2018; Selwyn, 2016).

Ante este marco socio-tecnolégico, terapias
creativas como la musicoterapia o la artetera-
pia pueden aportar alternativas (Dalley, 1987),
ofreciendo una vision deontolégica més flexi-
ble y humanizada, en sintonia con ciertos prin-
cipios de la postpsiquiatria (Huertas & Ortiz
Lobo, 2018). Asi Mesias-Lema (2019) defien-
de la figura del arteducador investigador y su
papel en el modelo de Arts-Based-Reseach,
desarrollando otra manera de hacer ciencia.
Este autor aboga por la actividad terapéutica
creativa y artistica, diferenciada de la idealiza-
cion lodica impuesta actualmente en el dise-
fio de las interfaces tecnolégicas destinadas al
aprendizaje, la productividad o la educacién
(Quintana & Garcia, 2017; Rodriguez Espini-
lla, 2001).

Actualmente las nuevas interacciones e inter-
faces tecnolégicas han acelerado la imple-
mentacién educativa de las competencias del
siglo XXI. Véase el caso de la Sociedad para
las competencias del siglo XXI, cuya propues-
ta educativa actualiza los conocimientos tec-
nolégicos para las nuevas generaciones. Su
abordaje interdisciplinario contempla compe-
tencias imprescindibles para la vida y el traba-
jo, destacando una adecuada cultura sanitaria
(Robinson, 2015). A pesar de que sus catego-
rias valoren especialmente la creatividad, la
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flexibilidad y la adaptabilidad para hacer fren-
te a trabajos adn inimaginables, la actualidad
formativa y educativa continda transmitiendo
un panorama creativo empobrecido e hiper-
normalizado.

Para Acaso (2017) arte y educacién han man-
tenido frecuentemente posiciones endémica-
mente enfrentadas. Esto parece tener légica
en Espafa, en donde la Ley Orgénica de Mo-
dificacién de la Ley Orgdnica de Educacién
(LOMLOE), aparentemente bien recibida, nace
con una laguna importante que ha provocado
la protesta activa de docentes de universida-
des publicas y privadas, de otros profesiona-
les docentes y personas del dmbito educativo,
incluyendo a colectivos, asociaciones e insti-
tuciones que reclaman una mayor presencia
de la educacién artistica en todos los ciclos
de la ensefanza (Plataforma #EducaciéonNo-
SinArtes, 2020). Esta reclamacién critica un
marco educativo cuestionando un paradigma
anacrénico instalado formal o informalmente,
privada o publicamente en la educacién, la
formacién o el dmbito laboral.

Paraddjicamente gran cantidad de literatura
cientifica registra las intensas demandas cog-
nitivas y perceptivas involucradas en la préc-
tica artistica, especialmente relacionadas con
la actividad musical (Abraham, 2018; Justus
& Bharucha, 2002). Mediante esta riqueza la
educacién musical trasciende, sublimando una
concepcién trivial de la mUsica. Desde hace
décadas se investiga una comprensiéon cogni-
tiva compleja y enriquecedora de la mdsica y
el sonido (Fenichel, 2002), gracias a la mu-
sicoterapia recreativa, educativa, psicosocial
o clinica (Alvarez Sudrez, 2019; Augé & Mer-
cadal-Brotons, 2010; Bright, 1993; Darrow,
1993; Daykin et al., 2007; Standley, 2005;
Tamplin & Baker, 2006).

Cada vez mds investigadores son conscientes
de la necesidad de encontrar nuevas formas
de evaluar las interacciones y las interfaces
tecnolégicas musicales (O’Modhrain, 2011;
Vasilakos, 2016; Yang & Lerch, 2020). Algu-
nas de estas formas incluyen la experiencia
creativa del usuario tecnolégico (Brown et al.,
2017). Otras investigaciones integran ade-
mds aspectos conjuntos de la educacién, la
salud y el bienestar de los usuarios dentro de
los procesos de disefio de las nuevas tecnolo-
gias musicales (Cerebello Poblete & Farfas Se-
rey, 2019; Francis, 2018; Krout et al., 1993;
Mcgowan et al., 2021; Streeter et al., 2012;
Van Besouw et al., 2016). Esto evidencia la

potencialidad de la actividad musical, la cual
integra una amplia gama de capacidades cog-
nitivas, creativas, expresivas, motoras y emo-
cionales (Greenberg & Paivio, 2000; Juliette,
1991; Stewart & Morales, 1990; Vuilleumier &
Trost, 2015), despertando un innovado interés
en el érea de la creatividad computacional y
su relacion con el aprendizaje, la inteligencia,
lo memoria, la emotividad, la percepcién o la
psicomotricidad.

Actualmente casi todos los disefios tecnolégi-
cos son cognitivos. Su paradigma de interco-
nectividad define la esencia misma de la nueva
revolucién industrial, otorgando “inteligencia”
al mds simple de los objetos tecnolégicos. Esto
obliga a replantear la aportacion del disefa-
dor tecnoldgico en el actual contexto. Para Kri-
ppendorf (2016) el papel del disefiador enfati-
za las interfaces mas alld de entenderlas como
objetos, sacando a luz el discurso normaliza-
do, apelando a la bisqueda de significados
que aporten soluciones individualizadas. Para
él ingenieros, artistas, comunicadores e investi-
gadores de mercado realizan injerencias en la
interpretacién final de los objetos, no siempre
de la manera mds beneficiosa para el disefo.
Paralelamente Llérens (2015) sefala que, du-
rante el siglo XX, numerosos pensadores han
vislumbrado en las diferentes expresiones del
pensamiento psicoterapéutico un oficio dedi-
cado a la construccién de versiones interpreta-
tivas de la realidad. Este giro ha permitido con-
cebir las diferentes teorfas no como un mapeo
fotogrdfico de la realidad, sino como una serie
de herramientas metaféricas capaces de darle
sentido a diferentes tipos de experiencias. Se-
gun Llérens el papel del terapeuta abandona
la identidad metaférica del arquedlogo para
transformarse en un traductor que facilita un
didlogo creativo entre usuario y terapeuta, una
construccién coadaptada respetuosa con la
salud y el bienestar.

Aunque Krippendorf (2016) apele a la creati-
vidad en defensa del disefo, el papel del dise-
fador reproduce la labor reinterpretativa del
artista o del terapeuta, seguramente ausente
del compromiso creativo a ultranza, o de la
deontologia que vela por la salud y el bienes-
tar. Por tanto, discutida la idoneidad de incluir
profesores dentro de los procesos de disefio
tecnolégico (Kirschner, 2015), y aceptado el
papel de disefadores y artistas en la destruc-
cion de los limites marcados por el automa-
tismo, la estandarizacién y la normalizacién
tecnolégica (Scolari, 2004), el presente tra-
bajo propone una alternativa evaluativa, ar-
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ticulando una metodologia de evaluacién que
integra a arteterapeutas y musicoterapeutas
profesionales dentro de los equipos encarga-
dos de disefiar las interacciones e interfaces
tecnolégicas creativas y expresivas, en pos de
garantizar un mayor respeto por la educacién,
la salud y el bienestar de los usuarios.

METODOLOGIA

A continuacién se detalla la metodolégica per-
teneciente a la presente propuesta de evalua-
cion.

Consideraciones previas a una posible

alternativa evaluativa

Una proposicién de evaluacién alternativa,
abierta y flexible deberia asumir que hoy mu-
chas interacciones realizadas con interfaces
tecnoldgicas necesitan la mediacién de ges-
tos naturalizados (Leal, 2011), bien integra-
dos en la realidad cotidiana o en experiencias
inmersivas que preludian el futuro metaverso
(Apezetxea, 2011). Una posible alternativa de-
beria sublimar el marco hedénico, circunscrito
a tipologias de consumidores o prosumidores,
superando una idea de capacidad o discapa-
cidad delimitada por la definiciéon de producti-
vidad, accesibilidad o apropiacién tecnolégica
de cada sociedad.

Ribera et al. (2008) sefalan la existencia de
un desajuste entre el disefio de las aplicacio-
nes y el estilo cognitivo de las personas. Aun-
que su investigacién aborda la discapacidad
visual, sus conclusiones alertan sobre el esta-
blecimiento de una visién egocéntrica, mayo-
ritaria entre disefadores tecnoldgicos, limitada
a aquellas habilidades consideras importantes
para la ejecucidn de tareas concretas. Por ello,
un modelo evaluativo alternativo debe integrar
una nocién de aprendizaje creativo transfor-
mador del entorno material y social, incorpo-
rando la tecnologia como medio respetuoso
con nuestra salud y bienestar. Para ello es
necesario posicionarse lejos de una excesiva
normalizacién evaluativa, tratando al usuario
como actor privilegiado que coadapta sus re-
querimientos ayudado de una dimensién tera-
péutica y educativa que recoja la concepcidén
de salud y bienestar procedente del Predmbulo
de la Constitucién de la Organizacién Mundial
de la Salud vigente en la actualidad (World
Health Organization, 1972).

Esta perspectiva articula la presente alternati-
va, vertebrada sobre el método IMTAP (Indi-
vidualized Music Therapy Assessment Profile),
creado por musicoterapeutas para facilitar la
evaluacién de procesos terapéuticos multinivel
en entornos pedidtricos y adolescentes (Baxter,
2007). Su esqueleto posibilita la articulacién
de una alternativa independiente de la edad
o condicién, centrada en cada usuario de una
terapia artistico-creativa. Su estructura co-
mienza con la previa recepcién de cada usua-
rio, mds una o varias sesiones de observacién
de campo que finalizan con la exposicién del
sistema de grdficos e informes interpretativos
aportados por el software IMTAP. Su marco de
evaluacién polivalente y flexible no plantea
actividades prescritas, pudiendo ser utilizado
como método de investigacién a través del
desarrollo de metas u objetivos, observando
habilidades especificas cuyo enfoque puede
adaptarse de forma individual, ofreciendo una
via de comunicacién y un marco de discusién
creativo, abierto y participativo. Su metodolo-
gia permite que los usuarios plateen y expresen
sus requerimientos de disefio tecnolégico, par-
ticipando de forma interactiva y creativa gra-
cias a una dimensién terapéutica y educativa
que garantiza el respeto a su salud y bienestar.

Esta evaluacion se articula en virtud de la ob-
servacién, andlisis y significacién de diez do-
minios calificados dentro del IMTAP. evaluando
capacidades potenciales que pueden facilitar
un perfil coadapatado de cada usuario, infor-
mando de los requerimientos planteados en
cada inferaccién. Sus puntajes evaltan cali-
brando psicomotricidad gruesa y fina, mofrici-
dad oral, percepcion sensorial, comunicacién
receptiva y expresiva, percepcién auditiva, ca-
pacidad cognitiva, y dominio social, emocio-
nal y musical, y su valoracién puede realizarse
de forma individual o conjunta. Esta propuesta
incorpora asf la pluralidad junto al valor de la
individualidad que toda investigacién, andlisis
y evaluacién debe contener (Mannay, 2017).

Ahora bien, tal como sefala Darbyshire et al.
(2005), disponer de multiples métodos en una
investigacion cualitativa no garantiza necesa-
riamente la adquisicién de una mayor prospec-
cién de informacién. Por ello esta propuesta
trasciende la triangulacién tradicional (Angulo,
1990), mds alld de una validez ecolégica cua-
litativa o de un estudio de caso especifico visto
desde la dispersion evaluativa que ello conlle-
va (Alvarez & San Fabidn, 2012), establecien-
do un marco alternativo sélido sobre el cual

ArtsEduca 33 / 155

ArtsEduca 33, Septiembre 2022| 10.6035/artseduca.6476 | pp. 151-165



ARTE Y SALUD i
UNA PROPUESTA ALTERNATIVA DE EVALUACION EN EL DISENO DE LAS INTERACCIONES E INTERFACES
TECNOLOGICAS MUSICALES: EN LA BUSQUEDA DE NUEVOS PARADIGMAS

ArtsEduca 33, Septiembre 2022 | 10.6035/artseduca.6476 | pp. 151-165

articular un conjunto de herramientas sueltas
eficazmente funcionales (Mannay, 2017). El
IMTAP incorpora asf el marco ético y metodo-
l6gico del rizoandlisis, los planteamientos de
las Alfabetizaciones Mdltiples (Kalantzis et al.,
2020; Masny, 2014), junto al trabajo de eva-
luacién experimental aportado por Wanderley
y Mackay (2019), garantizando el consenso
participativo mediante un proceso creativo e
interactivo flexible y abierto. Obsérvese que
el trabajo de Wanderley y Mackay y el IMTAP
integran una previa observacién estructurada
partiendo de los aspectos de la interaccién que
se prestan a ser descubiertos, y que pueden ser
apropiados o expresivos (Wanderley & Mackay,
2019). Esto permite una estructuracién fluida e
improvisada de cada sesién, facilitada por la
labor de musicoterapeutas y arteterapeutas.

Fases de la propuesta de evaluacion
Seguidamente se detallan las fases que arti-
culan el marco metodolégico alternativo pro-
puesto en la presente investigacién.

Fase 1. Recepcion y perfil del usuario

Gracias a una concepcién abierta de la usabili-
dad, esta propuesta acoge a un usuario poten-
cial que muestre cualquier grado de destreza o
curiosidad creativa, incluso la més minima ca-
pacidad expresiva o productiva sonoro-musi-
cal, integrando experiencias productivas, crea-
tivas, musicales, sonoras, o tecnolégicas. Esta
recepcién individualizada se realizard median-
te un fest cerrado de veinte a treinta minutos
aproximados, tal como recoge el IMTAP Este
recurso permite recabar informacién académi-
ca y profesional de cada usuario, informando
sobre su estado de salud fisica y mental.

Una posterior entrevista individualizada, abier-
ta y conversacional aportard informacién ho-
listica, favoreciendo el establecimiento del vin-
culo terapéutico con cada usuario (Molina et
al., 2013; Putrino et al., 2017; Ruiz, 2019),
rescatando detalles significativos sobre su bio-
grafia, especialmente sonoro-musical. Esta
“charla” abierta recopilard informacién sobre
proyectos creativos, acontecimientos, expe-
riencias, motivaciones, expectativas, objetivos,
y necesidades musicales o/y tecnoldgicas, in-
corporando detalles de borradores, esbozos,
publicaciones, métodos, inspiraciones estéti-
co-ideolégicas, incluyendo convicciones sobre
materiales, medios o profesionales concretos.
También se puede informar sobre el grado de

racionalidad, intuicién, improvisacién, organi-
zacién o planificacion existente en los procesos
creativos de cada usuario, manifestando pre-
ferencias o resistencias a trabajar en soledad
o colaborando en el desarrollo ideas basadas
en paradigmas productivos innovadores u ob-
soletos. Merecerd especial atencién la apari-
cién de posibles vinculos de apego ligados a
personas, objetos o espacios transicionales,
mdxime si se identifican con inferfaces tecnolé-
gicas analdgicas, digitales o virtuales (Bareiro,
& Bertorello, 2011; Canty, 2012; Villamizar
Castellanos, 2021).

Esta forma de recabar informacién en con-
textos creativos no es exclusiva de las terapias
creativas (Csikzentmihalyi, 1998). De hecho
muchos pacientes reconstruyen una realidad
readaptada a sus inéditas necesidades en con-
textos de significacién terapéutica participati-
va (Pavlicevic, 1999). Véase que Daykin et al.
(2007) identifican a la mUsica o la creatividad
como recursos cruciales para el equilibrio de
la salud y el bienestar, considerando los mar-
cos biogrdficos que permiten la construccién
identitaria.

Fase 2. Descripcion de aspectos y mate—
riales significativos de la interaccion

La fase comienza con el montaje del set tec-
nolégico pensado para cada interaccién,
formado por interfaces, soportes y espacios
adecuados. Después se inicia la experiencia
interactiva, registrdndola en soporte audiovi-
sual para su posterior transcripcién, utilizando
como minimo cuatro cdmaras que capten un
enfoque frontal, recogiendo la expresién de
cada participante, una grabacién que registre
la pantalla, pantallas o interfaces visuales uti-
lizadas, una toma general del set, captando
la actividad en el entorno real, mds un plano
detalle de las zonas corporales del usuario que
entran en contacto con cada interfaz de control
utilizada (Figura 1). La idea es registrar toda la
actividad del set interactivo completo, sea real,
virtual o mixto. Dado que el musicoterapeuta
guia proactivamente el proceso, es preferible
que el arteterapeuta supervise la grabacién en
tiempo real, con su auxilio técnico y terapedti-
co si fuera necesario.
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Figura 1. Perspectivas utilizadas en la grabacién de campo. Fuente: Elaboracién propia
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Preparados los requerimientos para la graba-
cién es aconsejable incorporar ya el conjunto
definitivo de dominios y subdominios apor-
tados por el software IMTAP (Figura 2). Su
puntaje estard sujeto a la previa observacién,
transcripcién y contraste de cada interaccién
(Baxter, 2007). Su inclusién, parcial o total, de-
berd valorarse segin el contexto dado.

Posteriormente se determinard la tarea crea-
tiva que el usuario debe desarrollar dentro la
interaccién tecnoldgica. En este sentido Leal
(2011) sefala que la realidad que separa las
necesidades de las tareas prescritas por los di-
sefos tecnoldgicos y las necesidades reales de
los usuarios suelen variar bastante. Esto sig-
nifica que la tarea inicial debe ser abierta y
flexible, favoreciendo la aparicién de posibles
elementos impredecibles y tangenciales liga-
dos a la serendipia y el razonamiento intuitivo.

Paralelamente Malloch et al. (2006) senalan
que los ejecutantes analizan conscientemente
un sistema antes de disefar soluciones apro-
piadas, por lo que, desde la experiencia in-
teractiva hasta el nivel de modelo evaluativo,
la interacciéon entre usuario y objeto tecno-
l6gico se vuelve cada vez més desacoplada,
provocando menos ambigiedad y mds cono-
cimiento. Es asi como la interaccién se torna
progresivamente mds tolerante a posibles inte-
rrupciones. De hecho, esta manera de interac-
tuar puede facilitar la exploracién de propues-
tas e ideas musicales nuevas mediante modelos
computacionales (Garcia et al., 2014). Por
ello la presente propuesta plantea por defecto
la creacién y produccion de una pieza musical,
entendiendo que el objetivo no persigue nece-
sariamente su finalizacién dentro de un tiempo
asignado, sino facilitar el desarrollo y la obser-
vacién de una interaccién creativa fluida que
habrd de informar sobre posibles requerimien-
tos e intimaciones de usabilidad.

Malloch et al. (2019) nos ayudan a entender
mejor la aportacion del IMTAP cuando sefia-
lan lao importancia de la prdctica y el apren-
dizaje continuo en la mayoria de experiencias
de interaccién musical, apuntando que las
evaluaciones cualitativas de las interacciones
con muUsica computarizada deberian realizase
durante més de unos pocos minutos, permi-
tiendo el desarrollo de una experiencia capaz
de evaluar representaciones personales junto
a ciertos conceptos musicales. Martin y Gard-
ner (2019) coinciden, prescribiendo ensayos
cuya duracién minima permita observar ade-

cuadamente aquello sobre lo que se pretende
informar, tolerando posibles imprevisibles. En
contextos improvisados mediados por interfa-
ces musicales ambos investigadores aconsejan
observaciones de entre cinco a veinte minutos,
tantas como sean necesarias. Curiosamente
el IMTAP sugiere estructurar sesiones iniciales
de treinta minutos aproximados cada una, sea
una Unica sesién o varias, en pos de construir
una exploracién flexible y abierta. La presen-
te propuesta dispone una Unica grabacion
por interaccién, estructurada en dos bloques
de veinte minutos aproximados, mds un bra-
instorming opcional de unos diez minutos en
el ecuador de la interaccion, para validar y
reorientar potenciales ideas que enriquezcan
una “simbiosis” de propuestas generadas por
lo dindmica cooperativa que plantea el Kno-
tworking (Korpela, 2015). Véase que ciertos
modelos de improvisacién en musicoterapia
plantean estructuras similares (Bruscia & So-

tres, 2010).

Este andamiaje posibilita que los participantes
verbalicen sus proposiciones durante la inte-
raccién tecnolégica. Ciertamente el formato
etnogrdfico de entrevista aislada aqui no tie-
ne cabida, pero es crucial que entrevistador y
entrevistado “divaguen juntos” (Sherman Heyl,
2007, p. 371 citado por Mannay, 2017), pues
es asf como transferencia y contratransferencia
construyen una actitud creativa y terapéutica
gracias a la cual los deseos inconscientes de
cada usuario actualizan la relacién estableci-
da con los objetos del set dentro de la dind-
mica evaluativa (Herndndez, 2005; Laplanche
et al., 1971). En virtud de esta interaccién el
usuario administra su flujo creativo, mientras
el musicoterapeuta modera el timing partici-
pativo y productivo, motivando al usuario a
expresar libremente intenciones y necesidades,
facilitando diversidad de formas de expresién,
y aportando proactivamente alternativas crea-
tivas cuando estas parezcan estancarse, pues-
to que el musicoterapeuta puede estar para y
con el usuario al tiempo que para si mismo

(Scheiby, 2005).

Es asi como el método Thinking load puede in-
tegrarse también en esta evaluaciéon, aportan-
do su experiencia de usabilidad (Lewis, 2001;
Lewis et al., 1990), sin limitar la experiencia
de aprendizaje o de apropiacién tecnolégica
del usuario, evitando dificultar su respuesta
corporal y expresiva, su procesamiento de la
informacion visual, la carga cognitiva perci-
bida desde su subjetividad, o el rendimiento
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de retencién, entre ofros aspectos (Park et al.,

2020).

2.2.3.- Fase 3. Andlisis e interpretacion de los
resultados IMTAP en relacion a los aspectos
significativos de la interaccién

En esta fase el software IMTAP vertebra el
conjunto de herramientas y aportaciones me-
todolégicas analizando, interpretando y signi-
ficando la informacién aportada por las gra-
baciones. Para ello se contrastan los resultados
de dominios y subdominos con la transcripcién
de la documentacién audiovisual. Usualmen-
te la psicologia tradicional cuantifica sus ob-
servaciones de campo utilizando indicadores
globales y de co-ocurrencia, definiendo ten-
dencias posteriormente inferpretadas (Que-
ra, 1986). Su obijetivismo radical contabiliza
gestos y conductas significativas imprevisibles
a través del microandlisis, como si fueran can-
tidades de elementos materiales. Se genera asi
una “tirania de los datos”, una recogida ma-
siva de informacién que excede la atencién y
percepcién limitada de cualquier investigador,
exigiendo, en cualquier caso, una observacién

utépica de toda la tedrica red de conductas re-
gistradas (Bakeman et al., 1979; Coll, 1981).

Aunque para Bakeman et al. (1979) tal “tira-
nia” es evitable, esta via inductiva de la eto-
logia resulta ineficaz allé donde los usuarios
observados ingresan en estados de flujo creati-
vo, carentes de comportamientos predecibles.
Es aqui donde el IMTAP ofrece una alternati-
va flexible, pues sus dominios y subdominios
pueden recombinarse, incorporando obser-
vaciones puntuales sensibles de motivar po-
sibles tendencias dentro de las interacciones.
Ademds, el IMTAP no establece hipétesis o
interpretaciones previas que marginen la sig-
nificacién coparticipada del usuario. Su solu-
cién combina la observacion estructurada de
Wanderley y Mackay (2019), enfocdndose en
aquellos elementos creativos impredecibles y
tangenciales que puedan aparecer (Mannay,
2017), aportando potenciales conexiones vy re-
velaciones de sintesis (Fine & Deegan, 1996),
facilitando la inclusién de aspectos interactivos
gue se prestan a ser descubiertos, que pue-
den ser apropiados o expresivos. Esto requiere
aceptar que cuerpo y lenguaje coexisten onto-
|6gicamente imbricados en una misma reali-
dad inseparable (Butler, 1988), cuestionando
el principio filoséfico de verificacién (Ruud,
1993) y asumiendo que las personas expresan
mucho mds de lo que verbalmente comunican

(Delamont, 2012, citado por Mannay, 2017),
aunque que no toda expresién gestual deba
ser necesariamente preceptiva.

Sin estos preceptos los contextos de discapaci-
dad, desprovistos de una expresiéon o comuni-
cacién “normalizada”, generarén evaluaciones
irresolubles. Es aqui donde musicoterapeuta y
arteterapeuta puede aportar todo su potencial
performativo, asumiendo un contexto diferen-
cial que demanda otras formas de compren-
sién y comunicacién. Su ajuste significativo en
los puntuaciones de dominios y subdominios
serd crucial. Especialmente valiosa serd la
observacién e interpretacién del terapeuta de
apoyo, distanciado de la accién creativa direc-
ta y del medio expresivo y tecnolégico. Su and-
lisis dilatado de las percepciones, enfoques e
ideas supliré alternativamente la triangulacién
de los grupos focales, respetando el flujo crea-
tivo connatural a una interaccién de esta na-
turaleza (Angulo, 1990; citado por Pantoja &
Rasco, 2017).

Hoy persiste una disensién cientifica sobre los
métodos estadisticos apropiados en contextos
eminentemente prdcticos. Por ejemplo, Martin
y Gardner (2019) creen posible que el formato
de los datos no cumpla con los requisitos pre-
vios de una prueba paramétrica, véase en lo
relativo al andlisis de varianza o la prueba T.
Alternativamente el IMTAP aporta una evalua-
ciéon dgil, flexible y abierta a través del sistema
NRIC (never, rarely, inconsistent, consistent).
De forma estimada o contada se ajusta a los
recursos y necesidades clinicas del terapeuta
creativo para analizar, interpretar y exponer sus
datos a través del software IMTAP. En cualquier
caso, el método también ofrece la posibilidad
de evaluar a través del médulo de cuantifica-
cién Tally Shelly, un complemento del sistema
NRIC enfocado a observar un Unico dominio o
subdominio, con el fin de proporcionar datos
estadisticos replicables (Baxter, 2007; Saloki-
vi, 2012). En resumen, el objeto de esta fase
evaluativa persigue analizar e interpretar la in-
formacién obtenida a partir de las entrevistas
previas, los documentos audiovisuales, més
su debida transcripcién, ajustando de forma
coadaptada puntajes de dominios y subdomi-
nios, un objetivo dificilmente alcanzable sin la
aportacién performativa y creativa del trabajo
de usuarios, disefiadores y arte-terapeutas.
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Fase 4. Conclusiones. Hipoétesis y verifica—
cion (interpretacion)

Precisados los puntajes y el andlisis de domi-
nios y subdominios la evaluacién debe inter-
pretar la informacién recabada, profundizan-
do en los aspectos cognitivos y emocionales
expresados y comunicados tdcita y/o explicita-
mente por cada usuario durante la interaccién.
Para ello primero habrd que realizar una des-
cripciéon inferpretativa lo mds minuciosa posi-
ble de la conducta, la actitud y la disposicién
del usuario.

Posteriormente habrd que desarrollar una hi-
potesis que respalde esta interpretacién, en-
contrando posibles correspondencias entre el
dmbito emocional del usuario y sus necesida-
des socio-afectivas, creativas y productivas,
confrastando la hipétesis con la informacién
analizada en fases posteriores, con el fin de ve-
hicular la proposicion de posibles requerimien-
tos de disefio. Este trabajo permite la sugeren-
cia de metdforas y analogias (Scolari, 2004),
materializables en etapas posteriores del dise-
Ao mediante sistemas, estructuras, superficies
de control, menUs, pantallas, interfaces, y todo
aquello que responda a los compromisos ge-
nerados entfre las necesidades socio-afectivas
del usuario y sus potenciales requerimientos de
uso. La evaluacién se completard recopilando
aspectos paralelos a la accién centralizada por
el flujo creativo que puedan enriquecer y am-
pliar la valoracién final, mostrando potencia-
les problemas o propuestas de disefio.

DISCUSION

La presente propuesta de evaluacidon nace
como experiencia piloto incipiente, ofrecien-
do de partida potenciales beneficios. Como
alternativa a la metodologia hedénica faci-
lita a cada usuario una busqueda gradual y
comprometida de sus potenciales capacida-
des y necesidades creativas. Su aporte trans-
ciende la visién hedénica (Hassenzahl, 2001),
humanizando al consumidor, evaluado como
usuario dentro de cada interaccién tecnolégi-
ca, mds alld de la limitacién impuesta por el
disefo de los aparatos digitales y electrénicos.
Su evaluacion, realizada en tiempo real dentro
del flujo creativo, reporta asi informacién de
uso mucho mdés ajustada y realista, integran-
do una dimensién holistica de la educacién, la
salud y bienestar.

Por otro lado, la aportacién de las terapias
artistico-creativas distancia esta propuesta de
evaluacién del concepto de trastorno y en-
fermedad impuesto por el DSM-V, cuyo sesgo
genera falsos positivos, diagndsticos erréneos
y tratamientos carentes de la dimensién singu-
lar, existencial, creativa y pedagégica de cada
usuario (Artigas-Pallarés & Paula-Pérez, 2015;
Huertas & Ortiz Lobo, 2018). Diferenciada del
DSM-V, la presente propuesta respeta la eva-
luacién multiaxial, integrdndola en un marco
flexible y performativo que identifica al usua-
rio y su subjetividad, permitiéndole coadap-
tar proactivamente sus propios requerimien-
tos desde una concepcién de la apropiacién
tecnolégica abierta y resiliente. En todo caso,
su naturaleza alternativa ha de tolerar la inte-
gracién de nuevas herramientas tecnolégicas,
educativas y cognitivas, en beneficio de la edu-
cacién, la salud y el bienestar de los usuarios,
actores privilegiados dentro de la propia in-
traccion tecnoldgica (Barad, 2007).

CONCLUSION

Hoy la hipernormalizacién provocada por la
nueva revolucién cognitiva e informacional
junto a la presente crisis sanitaria nos apelan,
forzando una buUsqueda critica de nuevos pa-
radigmas que redefinan ciencia, tecnologia,
educacién, salud y bienestar. En respuesta a
esta necesidad el presente documento propo-
ne una posible alternativa fruto de una previa
reflexion (Pascual Vallejo et al., 2021), abierta
a la participacién de arteterapeutas y musico-
terapeutas profesionales dentro de los equipos
de disefio de las interacciones y las interfaces
cognitivas, creativas y expresivas, mas allé del
desarrollo de los disefios tecnolégicos en eta-
pas tempranas, y no sélo dentro de los mar-
cos en los que se configuran las tecnologias
musicales, sino durante los diferentes procesos
iterativos que deben evaluar y optimizar las
tecnologias ideadas en beneficio de la educa-
cién, la salud y el bienestar de cada usuario.
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Fueron mds de cuarenta invitados e invitadas
de ocho paises los que trabajaron en seis is-
las del Archipiélago de Quinchao en Chiloé
durante el V Congreso Internacional Arte, Ilus-
tracién y Cultura Visual en Educacién: “Pensar
lo Invisible” el que fue organizado por la Sub-
direccién de Arte, Cultura y Patrimonio de la
Universidad de Los Lagos (Chile) y la Facultad
de Bellas Artes de la Universidad de Granada.
La sede Chiloé de Ulagos acogié didlogos,
talleres y una clase magistral, mientras que
autoridades y docentes de los departamentos
de Humanidades y Artes, Educacion y Arqui-
tectura de Ulagos participaron de mesas de
trabajo, impartieron talleres en escuelas rura-
les y llevaron a cabo lanchamientos de libros a
bordo de la Bibliolancha de Chiloé, entre otras
actividades con motivo del encuentro.

Con un llamado al reconocimiento de las cul-
turas “en sus mdximas expresiones” se desa-
rrollé en Chiloé (marzo 2022) el V Congreso
Internacional Arte, Ilustracion y Cultura Visual
en Educacién: “Pensar lo Invisible”, congre-
gando a mds de 40 invitados provenientes de
8 paises, bajo la organizacion de la Universi-
dad de Los Lagos, la Universidad de Grana-
da (Espafa) y la Universidad de La Republica
(Uruguay) y la Red Patagonia Cultural (UFRO,
Ulagos, UdeAysén y UMAG).

Participaron del congreso expertos en edu-
cacién artistica, gestion cultural, ilustracién
y literatura, quienes impartieron talleres para
comunidades de escuelas rurales, realizando
residencias artisticas en cinco islas del archi-
piélago de Quinchao (Chile). Sumado a lo an-
terior, se llevaron a cabo instancias de didlogo
a bordo de la Bibliolancha de Chiloé, una em-
barcacién que lleva libros a los lugares més
recénditos del archipiélago.

Ménica Araus, directora de extensién de la
Universidad de Magallanes (Chile), quien par-
ticipé junto a una delegacién al congreso,
senalé que “es nuestra misién como universi-
dades publicas aportar a generar didlogos y

RECIBIDO: 24/05/2022
ACEPTADO: 12/06/2022

estrategias para mejorar las politicas pUblicas
en cultura. Es por esto que participar del con-
greso fue una gran experiencia de aprendizaje
y de generacién de redes y colaboraciones con
artistas, gestores culturales y docentes de Chile
e Iberoamérica, generando relaciones con co-
munidades en territorios aislados”.

Agustin Bontes es uno de los cuatro estudian-
tes de la Escuela Rural de Tolgquien en Curaco
de Vélez. En su escuela se desarrollo el taller
“Pensar con las Manos: 2hasta donde alcanza
mi vista2¢” impartido por el artista educador To-
mds Vega (Brasil). “El trabajo que hice se trata
sobre el tiempo y el planeta, la contaminaciéon
que provocan las personas. Por eso hice dos
mundos, uno antes de la contaminacién y otfro
después”, cuenta. “Me gusté mucho esta expe-
riencia con el tio Tomds, como construimos y
jugamos a hacer cosas bonitas”, agrega Agus-
tin de 8 anos.

Fue a bordo de la Bibliolancha de Chiloé don-
de se llevaron a cabo didlogos sobre gestion
cultural, literatura, memoria y comunicacién y
también “lanchamientos” de libros. Para Teo-
linda Higueras, quién lidera el proyecto de li-
bros, participar del V Congreso Internacional
“significéd trabajar por los invisibles que eran
los comunidades mds apartadas de nuestro
archipiélago, donde la presencia del libro y de
diferentes disciplinas artisticas no les llegaba
por la condicién de aislamiento en que viven,
por lo que felicito esta iniciativa y hago un lla-
mado a que sigamos construyendo futuro para
los que aln estdn invisibles”.

Liderada por el Rector, Oscar Garrido (Univer-
sidad de Los Lagos), una delegacién de acadé-
micos y académicas de los departamentos de
Humanidades y Arte, Educaciéon y Arquitectu-
ra, participé del congreso, a través de la reali-
zaciéon de talleres, didlogos, mesas de trabajo
y ponencias virtuales. De esta forma, la dele-
gacién estuvo conformada por el Director de
Relaciones Internacionales, el Vicerrector de
Investigaciéon y Postgrado, la Directora de Pue-
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blos Originarios, las directoras de Innovacién
y Transferencia Tecnolégica y de Investigacién
y Creacién, la Directora de Igualdad de Gé-
nero, entre otras. Para el Dr. Maximiliano Hee-
ren, docente del Departamento de Educacién
y encargado de Vinculacién con el Medio de
la carrera de Pedagogia en Educacion Ge-
neral Bdsica, sede Chiloé Ulagos, este Con-
greso significé una importante relaciéon entre
estudiantes de las universidades de Los Lagos
y Granada. “Gracias a la realizacion de un
didlogo sobre el valor de la creatividad en la
préctica docente, una clase magistral y talleres,
logramos conectar a estudiantes con temdticas
que son fundamentales para comprender los
desafios que debemos enfrentar desde el espa-
cio universitario, asumiendo nuestro rol como
formadores”.

Quienes participaron en las mesas de trabajo
en las lineas de Creacién y Educacién Artisti-
ca, Internacionalizacién y redes, Cultura Visual
en educacién, Gestion Cultural y territorios y
Comunicacién, literatura y memoria, redacta-
ron un manifiesto, el que fue leido al cierre
del congreso en la iglesia de Curaco de Vélez,
ocasién en la que se presentaron piezas musi-
cales en acordeén.

En relaciéon a la gestion cultural y territorios, las
y los participantes del congreso manifiestaron
que “los procesos socioculturales dan lugar al
reconocimiento de las culturas en sus mdximas
expresiones, respetando la diversidad cultural
y los procesos continuos de creacién comuni-
taria en contextos multiculturales, al alero del
enfoque de derecho. Desde esta perspectiva,
el término cultura se expresa como cultural, en
sentido inclusivo tanto territorial como identi-
tario”.

Se desprende de todas las reflexiones desarro-
lladas en el V Congreso, que es fundamental
superar el trabajo intelectual cldsico, tanto a
nivel de las metodologias como las formas de
comunicaciéon entre la diversidad de personas
que participan de los ejercicios del conocer.
Debemos volcarnos hacia la comunidad para
aprender de las iniciativas auto imaginadas,
como la misma bibliolancha que nos acogié;
reforzar las légicas de congresos que privile-
gian la conversacién con las comunidades y
que no sean solamente simposios de especia-
listas. Se valora asi el encuentro y la conver-
sacién por sobre la performance cldsica del
mundo académico.

En este sentido, la académica M. Reyes Gon-
zélez Vida, vicedecana de Internacionalizacién
e Investigacién en la Facultad de Bellas Artes
de la Universidad de Granada (Espafia) y co-
directora del congreso, sefala que “tendemos
a generar encuentros con formatos preesta-
blecidos, pero este congreso ha demostrado
cudnto podemos ganar si trabajomos desde
la flexibilidad y la escucha. Todos hemos cam-
biado durante la pandemia y nuestro congre-
so ha tomado conciencia de esta necesidad
de cambio. Se ha abierto, por ello, a nuevas
etapas educativas adoptando un formato sin-
gular, construido desde el didlogo, que pone
el foco en la contingencia de los lugares, los
territorios y las comunidades, ayuddndonos a
pesar lo invisible y a tomar conciencia de la
capacidad transformadora del arte. El resulta-
do ha superado nuestras expectativas: se han
desarrollado experiencias muy profundas, que
han impulsado cambios desde lo emocional”.

Una positiva evaluacién hace Sergio Trabucco
Zerdén, subdirector de Arte, Cultura y Patrimo-
nio de la Universidad de Los Lagos y codirector
del Congreso. “Veniamos trabajando, hace ya
algunos afos, en la inauguracion del afo es-
colar rural en la comuna de Curaco de Vélez
(Chile), por lo que poder proponer un congre-
so internacional con motivo de este hito nos
resulta importante a la hora de hablar de lo in-
visible que resultan las necesidades de las co-
munidades emplazadas en territorios histérica-
mente postergados. Sin duda, el haber podido
concluir con éxito un congreso internacional
en medio de una pandemia, es posible sélo
gracias a la voluntad de instituciones, comuni-
dades y equipos de trabajo que se unieron des-

e una vocaciéon publica y es muy gratificante
haber articulado y liderado con compromiso
esa unién desde la universidad estatal y regio-
nal”. El escritor chileno y magalldnico, Oscar
Barrientos Bradasic, sefala que “los lugares
no metropolitanos se vuelven canteras para
obtener imaginarios que en muchas ocasiones
resultan miradas exotizantes, simplistas o falsa-
mente ancestrales, mds enfocadas en resolver
los problemas existenciales y estéticos de ese
artista que pasa una temporada regional, en
el marco de un raro apostolado”. El también
docente concluye que “a veces, parece increi-
ble que en un pais tan centralista como en el
que vivimos, gestores culturales y universida-
des regionales realicen una labor tan cardinal
creando pensamiento”.
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