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Abstract

Music Performance Anxiety (MPA) is a subjective construct of a maladaptive type created by the musician himself.
This problem triggers a series of physical, cognitive, and behavioural symptoms that lead to a decreased interpretive
effectiveness in public and a risk to the overall health of the sufferer. Therefore, this is a problem that affects
musicians, both students and professionals, and constitutes a real obstacle to their careers. In this work, the level of
MPA has been measured in learners of Professional Music Education Studies in Murcia (Southeast of Spain). For
this purpose, the Spanish version of the K-MPAI (Kenny-Music Performance Anxiety Inventory) questionnaire was
given to a sample of 403 students. The results indicate that the factors of MPA that reach higher levels are anxious
apprehension, proximal somatic anxiety, and worry/dread. It is concluded that women, wind instrumentalists,
students whose parents are musicians, as well as those who have studied music for more years present higher levels
of AEM compared to their comparison group counterparts.

Key words: musicians; education; stress; conservatory; MPA.
Resumen

La Ansiedad Escénica Musical (AEM) es un constructo subjetivo de caracter desadaptativo creado por el propio
musico. Este trastorno desencadena una serie de sintomas fisicos, cognitivos y conductuales que suponen la
disminucidn de la eficacia interpretativa en publico y un riesgo para la salud integral de quien lo padece. Por tanto,
se trata de un problema que afecta a musicos, tanto a estudiantes como a profesionales, y constituye un verdadero
obstéaculo para su carrera. En este trabajo se mide el nivel de AEM en estudiantes de la titulacion de Ensefianzas
Profesionales de Musica de la Region de Murcia y se disefia una propuesta de intervencion a través del Yoga para
disminuir aquellos sintomas que resulten mas significativos. Para ello, a una muestra de 403 alumnos se le
administré la version traducida al castellano del cuestionario K-MPAI (Kenny-Music Performance Anxiety
Inventory) disefiado y validado por Kenny (2009). Los resultados indican que los factores de la AEM que alcanzan
un nivel mas alto son la aprehension ansiosa, la ansiedad somatica proximal y la preocupacién/miedo. Se concluye
que las mujeres, los instrumentistas de viento, los estudiantes que tienen padres musicos, asi como quienes han
cursado estudios musicales durante mas afios presentan niveles superiores de AEM frente a sus homdlogos grupos
de comparacion.
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1. Introduction

According to the American Psychiatric Association, performance anxiety (PA) is a
specific subtype of social anxiety, referred to the fear that may appear in specific situations in
which the person has to perform in front of others (Ballester-Martinez, 2015). This problem is
associated with several psychophysical and behavioural reactions and can be triggered before,
during, or even after the performance. This problem can be found in different professionals or
students who must face an audience for the carrying out of their work, such as actors, dancers,
speakers, athletes and musicians (Rowland & Van Lankveld, 2019). Among the studies on
specific PA not related to the musical field, the research by Toral-Madariaga et al. (2008) stands
out. They suggest that PA is the main obstacle in the speech of students and confirm that self-
confidence, positive reinforcement, and a friendly environment lower their PA rates. Regarding
the university context, Gonzalez (2013) studied the effects of Neuro-Linguistic Programming
(NLP) on students with PA. The technique empowers participants to be more aware of the
physical, cognitive and emotional aspect. The development of these skills, by practicing them in
everyday contexts, was able to decrease PA symptoms. Similarly, Rosa-Marin (2017) identified
PA as a barrier to effective communication in university students and demonstrated that good
preparation, the acquisition of communication skills and the improvement of self-confidence can
contribute to the reduction of this problem.

It should be noted that Music Performance Anxiety (MPA) is a particularization of PA,
which is defined as a subjective construct created unconsciously by the musician and that causes
a disproportionate reaction to the stimulus presented, in this case, the stage, in any of its forms
(Zarza-Alzugaray, 2016). This disproportionate reaction will be considered disadaptive, since it
makes it impossible for musicians to perform in front of an audience, also causing harms at
physical, cognitive, and behavioural levels, having a direct impact on the overall health (Burin &
Osorio, 2017). Kenny (2010) offered other definition of MPA where it is understood as “the
experience of marked and persistent anxious apprehension related to musical performance”.
According to Williamson et al. (2013) and Shaw et al. (2020), for musicians, being able to
perform high-quality concerts under situations of pressure is crucial to achieve career’s success
and to avoid giving up playing music. MPA usually occurs in performance settings in which there
is high ego involvement, an evaluative threat from an audience, and a fear of failure (Kenny,
2011).

In an international context, much research has been developed so as to determine the
prevalence of MPA. In this sense, Butkovic et al. (2021) recently reported that among their sample
(152 music students and 87 orchestral musicians, both from Croatia and whose ages ranged
between 16 and 64 years) a total of 28 % had a clinically significant MPA level. Another different
study analysed a sample of 214 brazilian musicians (53,3% classical / 46,7% popular musicians)
and found a 40 % of musicians who suffered MPA (Burin et al., 2019). Regarding MPA
prevalence, two systematic reviews reported that MPA values were between 15 and 25 % in
professional orchestral musicians (Steptoe, 2001) and, more recently, between 16,5 and 60 %
among students at music schools, universities and conservatories as well as professional
musicians and music teachers (Fernholz et al., 2019). Sabino et al. (2018) affirmed, based on
these wide ranges, that the real prevalence of MPA is still uncertain. With regard to gender,
several research agreed in concluding that MPA levels are higher among women compared to
men (Aisha & Shipley, 2022; Papageorgi, 2022). Thus, according to them, sex is a significant
variable when analysing MPA.
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According to Zarza-Alzugaray et al. (2016a) and Viejo-Llaneza and Laucirica-Larrinaga
(2016), MPA is a real and current problem in the music conservatories in Spain. In their work,
the authors seek to understand the causes and factors involved, as well as the possible solutions.
They point out that a reform of the current music studies curriculum should be done to incorporate
content aimed at providing scenic coping strategies that prevent and decrease MPA rates, ensuring
complete musical training and, therefore, more competent students. Examples of the techniques
and strategies to cope with MPA are: exposition gradual increasing (start playing in front of a
very few people and in a little stage and, progressively, increase the amount of public and the size
of the stage), practice in imagination (when relax, imagine yourself performing with as much
details as possible) and Alexander’s relaxing techniques.

Ballester-Martinez (2015) affirmed that higher music education students suffer from high
MPA. In his work, the author exposes the causes: 1) the high technical demand necessary to be
able to compete in an ever-widening world of music and 2) the high degree of perfectionism
required in frequent exams, admission tests, and regular concerts. These factors make musician
vulnerable to suffer from any problem or imbalance such as MPA. For their part, Jarillo and
Sebastia-Andreu (2012) remark that there is an interest on the part of teachers in solving this
problem. However, it is no addressed due to shortage of time as well as the lack knowledge
concerning appropriate strategies and techniques designed to control and overcome MPA.

According to Barlow (2000), MPA results from the combination of three factors of
vulnerability: generalised biological vulnerability (genetic inheritance), generalised
psychological vulnerability, and specific psychological vulnerability. Depending on the degree of
vulnerability of each of these factors, the musician may suffer from a greater or lesser MPA
problem and different intensity levels. Therefore, it is difficult to define a specific and unique
cause for each musician, since it is a problem that can appear for varied and heterogeneous reasons
that affect, in turn, each subject differently (Flores et al., 2019). Regarding the main symptoms
manifested in MPA, Dalia-Cirujeda (2004) establishes a threefold classification: physiological
(e.g. tachycardia, urge to urinate, hyperventilation...), cognitive (e.g. irrational thoughts, fear of
failure, let down emotions...) and behavioral (e.g. fidgeting or reviewing scores compulsively
before performance). All of them are connected and often influence one another, causing a state
of general discomfort in the individual (Burin & Osério, 2017).

Considering the implications mentioned above, the main objective of this work is to
analyse the levels of MPA in learners of Professional Music Education Studies in the Region of
Murcia (Spain), as well as to examine any differences according to sex, the instrumental family,
the presence of musicians among parents, and the years of experience in musical practice.
Additionally, this study attempts to provide sufficient information to serve as the basis for possible
intervention proposals for the control of MPA symptoms.

2. Materials and methods
2.1 Participants

Professional Music Education Studies are structured in six courses with different
instrumental specialties (e.g. accordion, harp, electric bass...) and vocals (e.g. singing,
flamenco...). These studies aim to provide students with quality artistic training, as well as
guarantee the qualification of future music professionals (Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia, p.14347). To start Professional Music Education Studies an admission test must be
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passed, so there is no minimum or maximum age to study them. The participating sample was
composed by 436 music learners of Professional Music Education Studies, although 33 subjects
were excluded after applying the outlier case elimination test and the Mahalanobis distance
calculation, as well as the deletion of those subjects who left any items unfilled. Thus, the analysed
sample consisted of a total of 403 students of music (165 men and 238 women) whose ages vary
from 12 to 48 years old (16.49 £ 2.93) enrolled in an institute with the program of integrated
musical studies and/or in two music conservatories in the Region of Murcia (Spain). Their
experience playing music instruments varied from one to eleven years (8.31 + 2.44). Access to
the sample was made through random non-probabilistic sampling, "which is based on the
selection of subjects to which the researcher has access” (Latorre et al. 2003, p.82).

2.2 Instruments

To assess musical anxiety, authors used the K-MPAI (Kenny-Music Performance
Anxiety Inventory) questionnaire, designed and validated by Kenny (2009), in the version
translated into Spanish in the doctoral thesis of Ballester-Martinez (2015). This questionnaire
consists of 40 items, which are grouped into 8 factors with the following internal consistency
values: 1) generational transmission of anxiety, consisting of 3 items (e.g. "My father, my mother
or both were too anxious; m = .624"), 2) parental empathy, consisting of 4 items (e.g. "My parents
are generally sensitive to my needs; o = .602"), 3) depression and/or hopelessness, consisting of
8 items (e.g. "l often feel that there is nothing to make me excited; o = .773"), 4) anxious
apprehension, consisting of 3 items (e.g. "Due to anxiety, | let slip worthwhile opportunities to
perform; o = .647"), 5) biological vulnerability, consisting of 1 item (e.g. "From the beginning of
my music studies, | remember being anxious when performing™), 6) proximal somatic anxiety,
consisting of 11 items (e.g. "My concern and nervousness about my performance interfere with
my attention and concentration; o =.883"), 7) worry/fear, consisting of 8 items (e.g. "I am
concerned about feeling evaluated by others; ® =.820") and 8) memory reliability, consisting of
2 items (e.g. "I trust my memory; o = .470").

Ballester-Martinez (2015) grouped these factors into three categories: 1) the context of
early relationships (formed by the generational transmission of anxiety and parental empathy), 2)
psychological vulnerability (formed by depression and/or hopelessness, anxious apprehension
and biological vulnerability) and 3) concerns of action (formed by proximal somatic anxiety,
worry/fear, and memory reliability). According to the statistical recommendations of Hair et al.
(1998), the internal consistency of some factors with values under .70, when composed of a small
number of items, as in the K-MPAI questionnaire, may be considered acceptable. The response
format corresponds to a 7-option Likert scale, ranging from (0) Totally Disagree to (6) Totally
Agree.

2.3 Procedure

This study is an ex-post facto, quantitative, descriptive and cross-section research
(Thomas & Nelson, 2007). For the development of the research, first, the ethical considerations
of the study were guaranteed. For this purpose, approval was obtained from the Ethics Committee
of the University of Murcia (ID: 2684/2020). Secondly, permission to participate was requested
from the directors of the participating centres; with their approval, coordination was carried out
with the teachers of each group of students to carry out the administration of the questionnaires
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during school hours and without temporary constrains in January and February 2020. The
presence of the principal researcher allowed reminding students that participation in the study
was voluntary, and that the processing of the data would be anonymous, without any impact on
the qualification of any subject. Besides, the researcher interacted with students to solve any
doubts that could arise, thus increasing the academic rigor in administering the questionnaires.
The time required for the filling out of the questionnaires did not exceed 15 minutes.

2.4 Data analysis

Statistical processing of data was carried out using SPSS v. 24.0 and JASP 0.14. Atypical
case elimination tests and Mahalanobis distance calculation were used for database debugging.
Factors’ internal consistency was determined with McDonald's omega values. Even though
Cronbach’s alpha is most commonly used when analysing internal consistency, Gu et al. (2013)
demonstrated that alpha may overestimate reliability with differentials as high as .38, so its
accuracy is questioned. On the contrary, McDonald’s omega is able to reduce it (Viladrich et al.,
2017). The Kolmogorov-Smirnov tests of 1 sample and y2 were used to know the normality of
the data, resulting, in both cases, in non-parametric distributions. For differences between
categorical variables, U of Mann Whitney, H of Kruskal Wallis, and multinomial logistic
regression tests were applied. This last test has been considered a multivariate extension of classic
binary logistic regression (Pando & San Martin, 2004) that can group participants. Finally, the
correlation analysis was calculated with Pearson’s r.

3. Results

The values of the descriptive statistics for the total sample, as well as the differences by
sex, are listed in Table 1:

Table 1. Musical stage anxiety for total sample and differences by sex (These values are Mean + Standard deviation)

. Sex

Variable Total i Worman p
Generational transmission of anxiety 215+142 194+126 230x151 .024
Parental empathy 4.75+1.00 4.63 +.98 483+1.01 .017
Depression 2.32+1.03 2.10 + .98 247+1.04 .000
Anxious apprehension 315+144 262+134 351+139 .000
Biological vulnerability 268+210 262+201 272+216 .706
Proximal somatic anxiety 299+1.33 247+122 335+128 .000
Worry/fear 333+128 282+1.14 3.69+1.26 .000
Memory reliability 299+156 314+147 289+162 .108
Context of early relationships 1.70£1.00 165+095 1.74+1.04 .384
Psychological vulnerability 271+1.06 244+100 290+106 .000
Concern for acting 3.11+1.02 2.72 £ .93 3.38+1.00 .000

As noted in the table above, the most significant values for the total sample are positive
in the high values of parental empathy and low generational transmission of anxiety. However,
high levels of anxious apprehension, proximal somatic anxiety, worry/fear, and, at the category
level, concern for performance are also seen in the negative sense.

As far as sex is concerned, significant differences are observed in almost all factors, with
higher values for women in the perception of generational transmission of anxiety, parental
empathy, depression, anxious apprehension, proximal somatic anxiety, worry/fear, psychological
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vulnerability, and concern for performance. These differences are ratified in the reported results
of multinomial logistic regression (Table 2).

Table 2. Differences according to sex in levels of psychological vulnerability, concern for performance and musical
stage anxiety

. Sex*

Anxiety Level Wornan
Psychological vulnerability*
Very high psychological vulnerability (3.44 - 5.17) 3.55 (1.97 - 6.41)***
High psychological vulnerability (2.69 - 3.43) 1.99 (1.14 - 3.50)*
Low psychological vulnerability (1.93 - 2.68) 1.90 (1.08 - 3.32)*
Concern for performance?
Very high concern (3.89 — 5.78) 6.66 (3.52 - 12.61)**
High concern (3.12 - 3.88) 3.44 (1.93 - 6.16)**
Low concern (2.32 - 3.11) 1.27 (73 - 2.23)
Musical scenic anxiety®
Very high musical scenic anxiety (3.11 - 4.65) 3.65 (2.02 - 6.59)**
High musical scenic anxiety (2.51 - 3.10) 2.78 (1.57 - 4.93)**
Low musical scenic anxiety (1.93 - 2.50) 1.58 (.91 - 2.76)

Reference group: Very low psychological vulnerability (.35 - 1.92). 2Reference group: Very low concern (.76 -
2.31). ®Reference group: Very low musical scenic anxiety (.44 - 1.92). “Reference group: Man. *p<.05 **p<.01.
Values inside brackets represent intervals. VValues outside brackets represent means

As noted in the table above, women tend to cluster into sets of very high, high, and low
psychological vulnerability (leaving the group of very low psychological vulnerability for men)
as well as those sets of very high and high concern for performance. Regarding musical stage
anxiety (considered as a global factor), it is appreciated that women are more likely to be part of
very high and high musical stage anxiety groups.

As for the family of the instrument practiced, only differences have been found in memory
reliability that reach statistical significance (p = .034; 2 = 6.78), with wind students reporting
more confidence in their lower memory (2.83 + 1.54) than that of string students (3.06 + 1.60)
and especially percussion (3.80 £ 1.12). As for having a musician parent or not, there have also
been statistically significant differences only in the category of psychological vulnerability (p =
.011; Z = -2.53), presenting those students without musician father or mother greater
psychological vulnerability (2.76 £ 1.06) compared to those who has musician father or mother
(2.24 £ 0.93).

Finally, Table 3 lists the matrix of correlations between musical stage anxiety and the
number of years of musical studies.
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Table 3. Correlations between musical stage anxiety factors and the number of years of musical studies

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Years of
musical 1
studies
2.
Generational
transmission
of anxiety
3. Parental - -
empathy 185(**) -.348(**) 1
4. Depression  .128(*)  .498(**) -.398(**) 1
5. Anxious ", ", " o
apprehension A61(**)  .369(**)  -.120(*) .403(**) 1
6. Biological
vulnerability
7. Proximal
somatic A27(%)  465(%%)  -112(%) .433(**) .694(**) .227(**) 1
anxiety
8. Worry/fear .099(*) .457(*%)  -092 .438(**) .563(**) .182(**) .744(**) 1
9. Memory - " -
reliability .035 -.045 044  -081 -.182(**) -.108(*) -.151(**) -.097 1
10. Context of
early relations
11.
Psychological ~ .090 A34(**%) -250(**) .584(**) .678(**) .762(**) .605(**) .517(**) -.181(**) .433(**) 1
vulnerability
12. Concern
about acting

A74(*%) 1

037 A58(*%)  -096 .115(%) .143(*%) 1

217(*%)  .883(**) -T4T(**) 553(**) .321(**) .160(**) .386(**) .370(**)  -.054 1

078 415(*%) -.109(%) .A412(**) .628(*%) .229(**) .821(**) .790(**) -.616(**) .349(**) .570(**)

A positive correlation is observed between the years of musical studies and the
generational transmission of anxiety, depression, anxious apprehension, proximal somatic
anxiety, worry/fear, and the context of early relationships. In the opposite direction, more years
of musical studies correlate with less perceived parental empathy.

4. Discussion

The main objective of this work was to analyse the degree of scenic anxiety in learners
of Professional Music Education Studies in the Region of Murcia. In this sense, we can conclude
that MPA is present among these students, being the factors of anxious apprehension, proximal
somatic anxiety, and worry/fear the most significant. Moreover, the influence of gender was the
first specific goal. Thus, we found a higher MPA condition in the female gender, as a conclusion.
As for the second specific goal (type of music instrument), we came to the conclusion that wind
instrumentalists were the most likely to suffer from MPA. Finally, with regard to the influence of
musician parents (third specific aim), it can be concluded that higher levels of vulnerability
corresponded to students without non-musician parents.

Regarding personal variables that may be related to the level of MPA, significant
differences were obtained according to sex in the factors of anxious apprehension, proximal
somatic anxiety, and worry/fear, the latter two included in the category titled “concern for the
performance” established by Ballester-Martinez (2015). Anxious apprehension is the process that
is triggered in musicians because of the way they interpret a situation as dangerous, in this case,
related to musical performance in public (Veldzquez-Diaz et al., 2016). It can manifest itself
through affective, cognitive, somatic, and behavioural symptoms in combination (Ballester-
Martinez, 2015) so, proximal somatic anxiety (referring to physical symptoms) and worry/fear
(referring to cognitive and behavioural symptoms) are directly related to anxious apprehension,
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being highly difficult to separate from each other. Because of this connection between the body,
mind, and emotions and the influence that each part has on the others, some studies address the
problem of MPA proposing holistic treatments, encompassing the different dimensions of the
human being and, by extension, the musician’s dimension. In this regard, Kenny and Ackermann
(2012) present a list of the most used and effective therapies for MPA treatment, addressing
physical, cognitive, and behavioural aspects. Along the same line, Rowland and Van Lankveld
(2019) found a direct connection between the different symptoms experienced by a musician with
MPA and the need to be treated simultaneously to achieve a decrease in anxiety levels.

In terms of potential treatment, Ferreira and Teixeira (2019) recommend four strategies:
behaviours to be adapted before the performance (greater rest, greater dedication to testing and
vocal warming and moments of relaxation); positive thoughts to dwell on before the performance
(self-messages of confidence), avoid worries and try to maintain balance. In the same vein, Puighd
et al. (2019) remarked that the development of the three components of emotional intelligence
(attention, comprehension, and regulation) represent a key factor as well as looking for social
support. Traditionally, many MPA treatments used to intervene with medicines (Shawn et al.,
2020). Although there are some medications to prevent or manage anxiety -Kenny et al. (2012)
remarked propranolol and nadolol-, the most up-dated trends support the use of psychological
therapies, which have demonstrated to be as powerful as medications (Godoy et al., 2019; Pérez-
Saussol & Iniesta, 2020). For instance, mindfulness programs are also considered as a good
strategy to reduce anxiety and stress levels (Ritvo et al., 2021).

About the gender variable, significant differences have been found in almost all factors,
with women most likely to develop MPA, in line with the results of Onuray-Egilmez (2012).
Kenny and Osborne (2006) also corroborate this claim, stating that women are two to three times
more likely to suffer MPA than men. These results could be associated with the study of Widmer
etal. (1997), who found that women were more likely than men to suffer from a hyperventilation
problem in both everyday situations and public performances.

This trend is also determined by the levels of trait anxiety (biological characteristics)
existing in everyone, being higher among the female population, as demonstrated by Kokotsaki
and Davidson (2003). Therefore, a connection could be established between the degree of MPA
and gender. However, Rodriguez-Mora and LoOpez-Diaz (2020) stated that it is difficult to
determine which are the specific characteristics that make women feel more MPA compared to
men. Cuartero-Oliveros (2019) pointed out that, in this difference with regard to gender, perhaps
the less support that women feel from their teachers compared to men could act as a predictor of
MPA. According to Rodriguez-Mora and Lopez-Diaz (2020), scientific literature about this
difference is still scarce and it could be considered as a future research line.

Regarding the instrumental family, it has been proven in this study that wind
instrumentalists tend to rely less on their memory compared to string and percussion students.
According to Burin and Osério (2017), this could be because wind instrumentalists rely on their
breathing quality for optimal results and respiratory system fails may lead to temporary memory
loss episodes. Therefore, it is essential for students to learn correct breathing for the instrumental
technical domain and the management of nervousness, anxiety, and stress in situations that
involve musical performance in front of an audience (Sellés-Navarro, 2019). This finding is
consistent with that obtained by Fishbein et al. (1988), which concluded that MPA was higher
among musicians who play wind instruments. However, these data contradict those obtained by
Wolfe (1989), who found that the highest levels of MPA are presented among string
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instrumentalists compared to other instrumental families, coinciding this result with a more recent
study by Zarza-Alzugaray (2012), who obtained significant differences in both string
instrumentalists and singing students compared to other instrumental families. According to these
studies, one of the variables that could be related to these results could be the type of repertoire
that students must interpret and the level of technical demands that comes with the execution of
such musical works. In this point, it is important to point out that, in this study, there were no
participants whose instrument was his voice. Ferreira and Teixeira (2019) analysed the anxiety
levels among lyric singers and stated that bad performance experiences in this group leads to
anxiety alterations of daily routines with regard to personal and social habits. Torrano et al. (2020)
observed that 1181 university students from Murcia remarked that their biggest source of stress
was those examinations or tests that implied the use of their voice, instead of the typical written
test.

With regard to family, it has been proven that having one or two musician parent influence
the psychological vulnerability of the student; in other words, the student is more psychologically
vulnerable when he does not come from a family whose members are musicians. According to
Ballester-Martinez (2015), this could be due to a more lavish musical affinity and family support
that favours the development of musical skills and fosters greater confidence, reducing MPA
levels. Besides, an optimistic and playful environment regarding public performance provides
motivation and positive attitudes, preventing the possible suffering of MPA (Zarza-Alzugaray et
al., 2016b). In this regard, it is important to remark that family has been traditionally considered
as a wellness setting (Cerezo et al., 2011). However, Flores-Bravo et al. (2018) also pointed out
that those parents who perceived that they have not developed the required capabilities to cover
a suitable upbringing tends to suffer anxiety. There is also a positive correlation between
psychopathologic symptoms in parents and psychological problems in their children (Leijdesdorff
etal., 2017).

Concerning the number of years of musical studies, a positive correlation has been found
between the number of years and MPA levels; the more years of musical study, the higher the
level of anxiety. According to Kenny et al. (2004), this could be because, in advanced courses,
there are higher aspirations on the part of the interpreter and a higher desire to achieve good results
which, in turn, generate more pressure on the student and, therefore, greater tendency to suffer
MPA. By contrast, Domingo-Mateo (2015) states that the more years of musical study the less
anxiety about public performances is experienced. However, Zarza-Alzugaray et al. (2015) have
stated there is no relationship between the number of years of musical studies and MPA levels.

According to previous paragraphs, personal variables have great weight in the condition
of MPA and, in this regard, Zarza-Alzugaray et al. (2016a) pointed out that part of the problem
has been attributed to the absence of adequate training plans properly integrated into the
curriculum of musical studies, as well as the lack of teaching preparation involving the learning
of stage coping strategies.

In conclusion, it must be said that this work already has results that could serve as a guide
for the development of stage intervention strategies. The provided characteristics that correlate
with MPA (women, wind students and those without musicians in their family context) should be
considered to design more adequate treatments. However, some limitations to be considered for
in future research must be acknowledged. First, so as to facilitate extrapolation of the results to
the rest of the population under study, it would be advisable to increase the sample size, as well
as to use non-probabilistic sampling techniques. This could mitigate the possible influence of
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Murcia sociocultural peculiarities in the results; a possible influence whose details have not been
analysed in this study.

Secondly, the information obtained was collected through a single instrument, which
could be supplemented by implementing other data collection methods, not only quantitatively as
has been done in this research but also qualitative techniques such as interviews or discussion
groups, so researchers may get involved in a process of triangulation of information.

5. Scope, limitations and future research

In this research, there was a high sample of subjects from two centres of Musical Teaching
in the Region of Murcia (403 students). However, in future research, the scale of work is intended
to be expanded, diversifying the selection of the sample to a more significant number of centres.
Moreover, to enrich the new data collection, the use of questionnaires and other techniques such
as interviews and discussion groups is also suggested. Although it is true that learners of
Professional Music Education Studies have been the object of study, research by shifting the focus
towards their teachers could be decisive for the prevention and/or decrease of MPA. For this
reason, the authors propose the following research lines: the verification of those personal
strategies that help to reduce MPA, seeing whether MPA is mediated by specific traits of
personality or the influence of previous musical experiences (like relationships between students
and teachers) and analysing the perspective of the musical interpretation teacher, taking into
account his knowledge of stage strategies, as well as the level of involvement when teaching those
skills. Furthermore, and as the last proposal, a curriculum analysis could be included in the
musical studies related to scenic confrontation sought by music schools that could even prevent
the abandonment of such studies because of a MPA problem.
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Resumen

En la ensefianza de la masica, la evolucion de la tecnologia y la informatica han impulsado nuevas préacticas
metodoldgicas para el trabajo en el aula. Desde el &ambito de la educacion superior, se presenta una investigacion
cualitativa basada en la aplicacion de distintos recursos y herramientas digitales en la asignatura de “Formacion
Instrumental”, perteneciente a los Grados de Maestro/a en Educacion Infantil y Primaria. Su objetivo general
consiste en determinar la utilidad de las TIC para favorecer la formacion inicial del profesorado de Msica, el cual,
a su vez, se concreta en dos objetivos especificos: conocer la percepcion del estudiantado sobre las aplicaciones y
recursos tecnoldgicos empleados en su proceso de aprendizaje, y valorar su inclinacion a utilizar las TIC cuando
ejerzan como docentes de Musica. La recogida de datos se ha llevado a cabo a través de distintas técnicas e
instrumentos, que incluyen cuestionarios, un grupo de discusion y el analisis de documentos. Entre los resultados,
cabe destacar el caracter innovador que ha supuesto la utilizacion de las TIC en el aula, posibilitando un mayor
aprovechamiento de las horas de clase e impulsando la autonomia y motivacion del alumnado en el aprendizaje
musical.

Palabras claves: formacion del profesorado; educacion musical; tecnologia educativa; profesorado de Mdusica.
Abstract

In the teaching of music, the evolution of technology and computer technology has led to new methodological
practices for classroom work. In the field of higher education, we present a qualitative research project based on the
application of different digital resources and tools in the subject of “Instrumental Training”, which is part of the
Bachelor's Degrees in Early Childhood and Primary Education. Its general objective is to determine the usefulness
of ICT to favor the initial training of music teachers, which, in turn, is specified in two specific objectives: to find
out the students' perception of the technological applications and resources used in their learning process, and to
assess their inclination to use ICT when they work as music teachers. Data collection has been carried out through
various techniques and instruments, including questionnaires, a focus group discussion and document analysis.
Among the results, it is worth highlighting the innovative nature of the use of ICT in the classroom, making it
possible to make better use of class time and boosting pupils' autonomy and motivation in musical learning.

Key words: teacher education; music education; educational technology; Music teachers.
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1. Introduccion

A lo largo del siglo XXI, las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) se
han alzado como un instrumento de gran influencia social. Tal y como recogen Bringué y Sadaba
(2009), la gran mayoria de adolescentes espafioles de entre 10 y 18 afios dispone de ordenador en
casa Yy, antes de cumplir los 10 afios, muchos utilizan el mévil y acceden a Internet de forma
habitual. A estas edades, una de las aplicaciones mas habituales de estas herramientas es su
utilizacion con fines musicales.

Las instituciones educativas, como parte esencial de la sociedad, se encuentran en una
evolucion continua para adaptarse a las demandas emergentes, por lo que no son ajenas a estas
nuevas herramientas y dispositivos tecnoldgicos, que deben ser incorporados en las aulas para
favorecer la alfabetizacion digital del estudiantado (S& y Serpa, 2020), lo cual requiere
necesariamente de una adecuada formacién previa por parte del profesorado (Gutiérrez et al.,
2022).

Existen numerosos marcos de referencia en torno al concepto de competencia digital,
tanto para el alumnado como para el profesorado. Respecto a estos Gltimos, en Europa destacan
el European framework for the digital competence of educators (Redecker y Punie, 2017) y el
Marco de competencias de los docentes en materia de TIC (UNESCO, 2019).

En el contexto educativo espafiol, la actual Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por
la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOMLOE) enfatiza la
importancia de utilizar las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje para favorecer la labor del
profesorado en el desempefio de sus funciones, asi como para fomentar la motivacion, la
autonomia, el trabajo en equipo y el desarrollo de competencias comunicativas y tecnoldgicas del
alumnado. Esta integracion de la tecnologia se contempla en el Plan Nacional de Competencias
Digitales (Gobierno de Espafia, 2021), que incluye dos lineas de actuacion dirigidas
especificamente al ambito educativo: la digitalizacién de la educacion y el desarrollo de las
competencias digitales para el aprendizaje en la educacién. La concrecion de esta digitalizacion
a nivel del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional es el Plan de Digitalizacion y
Competencias Digitales del Sistema Educativo (Plan #DigEdu), en el cual se concede gran
importancia a la formacion del profesorado. Al respecto, cabe destacar que el Marco de
Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD), desarrollado por el Instituto Nacional
de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado (INTEF, 2022), constituye
actualmente el documento de referencia para las administraciones educativas en el diagnostico y
la mejora de la competencia digital del profesorado espafiol, y su actualizacion contempla el
marco europeo establecido en el Programa de Mejora de la Competencia Digital Educativa
#CompDigEdu, asociado a los fondos Next Generation EU. El objetivo final es integrar de forma
apropiada y efectiva el uso de las tecnologias digitales en el desempefio docente y que revierta en
la consecucion de la competencia digital del alumnado, para facilitar su pleno desarrollo e
integracion en la sociedad. EI MRCDD se compone de 6 niveles de progresion (Al, A2, B1, B2,
Cl y C2), 6 areas (compromiso profesional, contenidos digitales, ensefianza y aprendizaje,
evaluacion y retroalimentacion, empoderamiento del alumnado y desarrollo de la competencia
digital del alumnado) y 23 competencias (préctica reflexiva, creacion y modificacion de
contenidos digitales, aprendizaje entre iguales, aprendizaje autorregulado y estrategias de
evaluacion, entre otras), cada una de las cuales recoge distintos indicadores de logro.
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Desde el marco de la educacion superior, donde se desarrolla la investigacion recogida
en este articulo, Diaz (2013) sefiala varias ventajas de las TIC para el aprendizaje, ya que permiten
el acceso rapido a la informacion, ofrecen la posibilidad de desarrollar habilidades de expresion
verbal, gréafica y audiovisual, favorecen la comunicacion entre el profesorado y el estudiantado,
potencian el aprendizaje en grupo y facilitan el desarrollo de una ensefianza mas personalizada.
Asimismo, existen diversos trabajos que evidencian la utilidad de la tecnologia como herramienta
cognitiva facilitadora de procesos ejecutivos, para ayudar al alumnado a pensar (Herrington y
Parker, 2013) y a ejercitar su memoria (Linden et al., 2016).

En el &mbito especifico de la formacion inicial del futuro profesorado de Musica, objeto
del estudio presentado, no solo es necesario que posea una adecuada competencia digital para
poder integrar las TIC en sus planes formativos, sino que, ademas, se debe garantizar que el
alumnado también la desarrolla y la sabréa gestionar en su futura préctica profesional (Fontes et
al., 2021). Al respecto, cabe destacar que, en la educacion musical, el canto, el movimiento y la
interpretacién instrumental constituyen contenidos prioritarios, cuyo trabajo puede beneficiarse
de recursos digitales especificos, como karaokes, bases sonoras y softwares de acompafiamiento,
videodanzas o grabaciones propias. Asimismo, el trabajo de la audicion y la creacion musical
puede optimizarse con materiales multimedia o distintos editores de partituras, de audio y de
video. Incluso, existen numerosas paginas web que ofrecen recursos muy enriquecedores para el
aula de masica al combinar informacidn textual, imagenes y sonidos y permitir realizar practicas
interactivas. Todo ello puede ser aprovechado por el profesorado de Musica, en su formacién
inicial y permanente o en el ambito de su actividad docente, e integrarse en el aula para ser
utilizado por el alumnado (Cremata y Powel, 2017). Las ventajas de la tecnologia digital para la
educacion musical son muy numerosas, puesto que permite nuevas formas de crear musica (Wise,
2016), aumenta la implicacion del alumnado en el proceso educativo (Serrano, 2017), facilita la
presentacion de la informacion, contribuyendo al desarrollo de la atencién y de la capacidad de
expresion (Calderon et al., 2019), potencia la creatividad (Murillo et al., 2019) y favorece tanto
el trabajo autdnomo como la realizacién de actividades musicales en grupo (Cozar et al., 2015).

No obstante, a pesar del potencial que presentan las tecnologias como herramientas al
servicio de la educacion, constituye un error considerar que, por el mero hecho de incorporarlas
en el aula, se mejora la calidad y la eficacia de los aprendizajes y se favorece la competencia
digital del alumnado (Stowell y Dixon, 2014). De hecho, el estudio realizado por Haning (2016)
muestra que casi la mitad del alumnado no se sentia preparado para utilizar eficazmente la
tecnologia al ejercer como docentes de Musica. Igualmente, cabe destacar la antologia de Eiksund
et al. (2020), que presenta proyectos de investigacion que examinan la interseccion entre la
masica, la tecnologia y la educacion desde diversas perspectivas, cuestionando las practicas
educativas en la escuela y en los niveles educativos superiores, asi como los objetivos y
contenidos de la educacién musical.

Latecnologia, por si misma, no conlleva procesos de innovacion y mejora de la ensefianza
y el aprendizaje, sino que su eficacia depende de la metodologia adoptada y de como sea utilizada
en el proceso educativo (Casanovay Serrano, 2016). Por tanto, en la préctica pedagogica docente,
no solo es necesario revisar como se utilizan las TIC, sino que también es importante reflexionar
sobre el porqué y el para qué. Tal y como sefialan Fontes et al. (2021), “los maestros de Musica
deben ser conscientes, reflexionando desde su formacion inicial, de las repercusiones que las
herramientas digitales provocan en los entornos educativos” (pp.8-9), lo cual implica que deben
conocerlas, aplicarlas y evaluar su utilidad, para poder integrarlas, posteriormente, en sus
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propuestas didacticas. Igualmente, en su ejercicio profesional, Riafio et al. (2022) apuntan que “si
a un docente le resulta atractiva la tecnologia, tenderd a desarrollar las competencias digitales
necesarias para utilizarla en el aula y se preocupara por estar actualizado” (p.19). En cualquier
caso, la utilizacion de recursos digitales estd asociada a la aplicacion de metodologias educativas
activas, que son aquellas en las que el alumnado tiene un papel determinante en la construccion
de su propio aprendizaje (Berger, 2020).

La situacion descrita justifica la necesidad de asumir los nuevos retos que plantea la
digitalizacion del proceso educativo en la formacion inicial del profesorado de Musica, ya que,
cuando la tecnologia se utiliza de forma adecuada, se produce un mayor control y progreso en el
aprendizaje musical (Vasil et al., 2018). La utilizacién de las TIC para la reproduccién de
canciones o el acceso a informacion de contenido musical en Internet es una practica habitual en
las aulas, pero su aplicacion para el trabajo de otros contenidos propios de esta area, como
aprender a tocar instrumentos (piano, ukelele, flauta, instrumentos de laminas...), realizar trabajos
musicales colaborativos o facilitar las interpretaciones grupales supone un desafio que ha sido
abordado en la presente investigacion.

Como antecedentes directamente relacionados con la misma, cabe destacar los trabajos
realizados por Tejada y Thayer (2019a) y Thayer et al. (2021), llevados a cabo en la formacion
inicial del futuro profesorado de Musica de la Educacion Secundaria, en una universidad chilena
y en otra valenciana, respectivamente, asi como el trabajo de Tejada y Thayer (2019b),
desarrollado en el Grado de Maestro de Educacion Primaria, con estudiantes de la mencién en
Educacion Musical. En todos ellos, el punto de partida era la escasa formacion previa de
tecnologia que habia tenido el alumnado en materias de educacion musical, detectandose que “los
objetivos, contenidos y actividades estaban centrados en la informacién descontextualizada de los
procesos de ensefianza de hardware y software particulares, manteniendo escasa relacion con
contenidos musicales y pedagdgicos” (Thayer et al., 2021, p.5). Por ello, se desarrollan
intervenciones pedagdgicas para la ensefianza musical, basadas en la utilizacion de metodologias
activas y en la adaptacion del marco teérico de integracion de contenidos disciplinares,
tecnoldgicos y pedagdgicos denominado TPACK, con la finalidad de favorecer la comprension
de la tecnologia y su aplicacion en el aula. Estos estudios muestran que los componentes
caracterizadores de la intervencién pueden contribuir a que el uso de las TIC se planifique de
forma mas reflexiva y eficaz en el aula de musica. Ademas, enfatizan que la tecnologia ayuda a
consolidar el perfil profesional demandado al futuro profesorado.

Metodol6gicamente, se observan semejanzas entre los trabajos de los citados autores y el
planteamiento de algunas de las propuestas educativas implementadas en el presente estudio. La
similitud se encuentra especialmente en las actividades referidas a la composicién y la
interpretacién musical grupal, apoyadas en el ABP y el trabajo colaborativo, en las cuales se
buscaba que el alumnado aplicara las TIC, para experimentar personalmente su utilidad educativa
y valorar su potencial pedagdgico en su futuro ejercicio docente. Por otra parte, las propuestas
para el trabajo individual presentadas en este articulo se caracterizan por conferir libertad al
estudiante para realizar un aprendizaje autorregulado, alimentando su motivacién mediante el
empleo de estrategias de gamificacion, con objeto de aumentar su protagonismo y su
responsabilidad en el proceso educativo.

Atendiendo a todas las consideraciones anteriores, en este articulo, se presenta un estudio
desarrollado en el &mbito de la educacién superior con futuro profesorado de Mdsica, a partir de
la implementacion de una propuesta educativa que fomenta el empleo de las TIC, porque se

19



Berrén-Ruiz, E., Arriaga-Sanz, C. y Campayo-Mufioz, E.A. (2023). Recursos tecnoldgicos para la formacion inicial del profesorado
de Mdsica: una intervencién en el contexto universitario espafiol. Revista Electronica de LEEME, 51, 16-35.
doi:10.7203/LEEME.51.25680

considerd necesario que aprendieran a aplicarlas y que comprendieran su alcance en la educacion
musical, para poder dar respuesta, posteriormente, al objetivo general de la investigacion,
consistente en determinar la utilidad de las TIC para favorecer la formacion inicial del profesorado
de Mdsica. Este objetivo general se concreta, a su vez, en dos objetivos especificos:

e Conocer la percepcion del estudiantado sobre las aplicaciones y recursos
tecnoldgicos empleados en su proceso de aprendizaje.
e Valorar su inclinacion a utilizar las TIC cuando ejerzan como docentes de MUsica.

2. Método

En esta seccion, abordaremos los aspectos metodoldgicos que han guiado tanto el proceso
investigador como la intervencién educativa en el aula.

2.1. Disefio

El trabajo realizado es de tipo cualitativo-interpretativo, ya que tiene caracter descriptivo
y explicativo, y persigue la comprension realizando la exploracion desde la perspectiva de los
propios participantes (Hernandez y Mendoza, 2018).

El método de investigacion utilizado ha sido el estudio de caso de un grupo concreto de
estudiantes, en el cual se ha aplicado una intervencion educativa. Por tanto, el estudio de caso
constituye el paraguas que recoge la investigacion basada en la intervencién desarrollada en el
aula, siendo necesario considerar caracteristicas de ambos métodos, para lograr una adaptacion
Optima a los objetivos perseguidos. Siguiendo a Stake (1998), entre las caracteristicas del estudio
de casos consideradas en este trabajo cabe destacar su caracter particular (Unico), descriptivo
(rigueza y densidad) y heuristico (comprension y generacién de experiencia de cambio).
Asimismo, es un método que se basa en la conveniencia de tiempo, de localizacién y de
disposicidn de los informantes (Valenzuela y Flores, 2012) y que permite comprender al individuo
0 grupo, su situaciéon y comportamiento en la configuracion total de los factores que le afectan
(Zabalza, 2011).

En cuanto a las caracteristicas de la investigacion basada en la intervencidn, se parte del
convencimiento de que “en la intervencion desde la docencia, desde su practica cotidiana y la
permanente reflexion sobre ella es donde el educador puede, no solo explicar las nuevas realidades
escolares, sino que las puede transformar” (Benitez, 2021, p.10). Por ello, tras una primera fase
de diagnéstico, realizada a través de un cuestionario para determinar los conocimientos musicales
y las experiencias previas del alumnado con metodologias activas y TIC, se sucedieron las fases
de disefio, implementacion y evaluacion de una propuesta de intervencion para la formacion
instrumental, planteada con un enfoque innovador y con el propésito de desarrollar su
competencia digital. Ademas, como sefiala Remedi (2015), hay que aceptar que, “en todo proceso
de intervencion, se trabaja con significados construidos y situados en un espacio y un lugar”
(p-291) y que el interventor también es intervenido por sus propias précticas, pues “como
interventor esta afectado y va a ser modificado por la intervencion” (p.291).
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2.2. Participantes

La investigacion se realizo en el curso académico 2021-2022 con 13 estudiantes de la
Escuela Universitaria de Educacion y Turismo de Avila (Universidad de Salamanca), quienes
cursaban la asignatura de “Formacion Instrumental” (6 créditos ECTS). Esta asignatura forma
parte del 4° curso de la Mencion en Educacion Musical y a ella accedié alumnado del Grado de
Maestro/a en Educacion Primaria (9), del Grado de Maestro/a en Educacion Infantil (3) y del
Doble Grado/a de Maestro en Educacion Infantil y Primaria (1). El alumnado se caracterizaba por
presentar distintos niveles en su formacion musical, ya que habia estudiantes que tenian estudios
musicales complementarios de centros especializados, como conservatorios, academias o
escuelas de masica; mientras que, otra parte del alumnado contaba Unicamente con la formacion
adquirida en la ensefianza obligatoria. Todo el alumnado firmé inicialmente un consentimiento
informado de participacion en la investigacion. Ademas, se les comunic6 que sus datos personales
se mantendrian en el anonimato y que podrian abandonar el estudio libremente cuando lo
desearan, siguiendo los procedimientos éticos comunes en la investigacion con seres humanos.
Asimismo, antes de realizar el grupo de discusion, se pidié su autorizacion para grabarlo,
transcribirlo y publicar sus discursos en reportes de comunicacidn cientifica. La profesora de la
asignatura fue, a la vez, la investigadora principal del estudio.

2.3. Disefio de la intervencion
Descripcidn de la intervencion educativa

Esta investigacion formaba parte de un proyecto de mas largo alcance, de tal manera que
el proceso educativo desarrollado en la asignatura de “Formacion Instrumental” se baso en la
aplicacion de distintas metodologias activas. Se partia de la consideracion de que el uso de la
tecnologia, por si mismo, no resultaba innovador si no iba acompafiado de un cambio
metodoldgico respecto a las practicas tradicionales en la ensefianza musical. Las propuestas
educativas desarrolladas y las metodologias activas empleadas en cada una han sido las siguientes:

A. Propuestas educativas grupales: para su realizacién, el alumnado se organiz6 en

equipos de 4-5 estudiantes, destacandose dos tipos:
. Conjunto instrumental: el trabajo se planted desde las metodologias del
aprendizaje basado en retos y del aprendizaje colaborativo. Consistia en la
instrumentacion de canciones infantiles para agrupaciones escolares,
siguiendo unas pautas de composicion preestablecidas. Posteriormente,
debian realizar su interpretacion musical y grabarla en video dos veces,
haciendo que quienes componian el equipo cambiaran de instrumento en cada
grabacion.
. Proyecto de aprendizaje basado en proyectos (ABP) a partir de una
propuesta de percusion: este segundo trabajo grupal constaba de dos partes.
En primer lugar, el alumnado se agrup6 en los equipos y trabajaron de forma
colaborativa para crear una propuesta de percusion corporal/pequefia
percusion para su aplicacion en alguno de los cursos de la Educacion Primaria.
Ademas de crear la partitura, debian grabarse realizando la interpretacién
musical de la misma. Posteriormente, a partir de su utilizacion y ensefianza en
el aula, debian disefiar un proyecto didactico enmarcado en la metodologia del
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ABP, planteando actividades que permitieran la interdisciplinariedad con, al
menos, tres areas de conocimiento, incluyendo la asignatura de Mdsica.

B. Propuestas educativas individuales:
. Préctica instrumental de flauta, ukelele y piano: el trabajo de estos tres
instrumentos se realiz6 utilizando estrategias de gamificacion, para aumentar
la motivacion hacia su estudio y facilitar un aprendizaje autorregulado. Se
establecieron pautas de trabajo independientes para los distintos instrumentos,
las cuales permitian al alumnado determinar sus propias rutas de aprendizaje.
En este sentido, podian elegir partituras acordes a sus capacidades e intereses,
a partir de una seleccion proporcionada por la profesora. La superacion de
dichas partituras les permitia recibir medallas, puntos y bonus, asi como
acceder a retos. Para el proceso de ensefianza-aprendizaje de la flauta dulce,
se utilizé, ademas, la metodologia flipped classroom o clase invertida, de tal
manera que el alumnado trabajaba inicialmente en casa las distintas partituras
con ayuda de audios y videotutoriales y, luego en clase, se comentaban las
dificultades encontradas y se realizaban actividades grupales que permitian
afianzar lo aprendido. Por el contrario, el trabajo del ukelele y del piano se
iniciaba primero en el aula con las directrices de la profesora y después el
alumnado continuaba su estudio en casa con ayuda de audios y videos
grabados durante las clases.
. Instrumentacion de una cancion: en este trabajo, se utiliz6 nuevamente
la metodologia del aprendizaje basado en retos, solicitando al alumnado que
creara sus propias partituras porque, al ejercer como docentes, habian
descubierto que no existia ninguna adaptada a sus objetivos didacticos ni a las
necesidades especificas de sus estudiantes. Concretamente, el reto que debian
superar consistia en la elaboracion de una partitura con la instrumentacién de
una cancién popular infantil, logrando una adecuada complementariedad
timbrica, melddica, ritmica y armoénica entre los diferentes instrumentos
escolares utilizados.
. Infografia o ficha interactiva sobre un instrumento musical: cada
estudiante debia realizar una infografia o ficha interactiva sobre un
instrumento que incluyera una breve historia, sus partes, sus caracteristicas
mas destacadas, las agrupaciones musicales en las que suele participar,
ejemplos de obras y autores mas representativos, alguna ilustracion, un cédigo
QR que diera acceso a un audio o video con alguna interpretacion y las
referencias de las fuentes utilizadas.

En cuanto al sistema de evaluacidn, se siguieron los principios de la evaluacion formativa,
la evaluacion entre iguales y la autoevaluacion, estableciéndose criterios de calificacion y rabricas
especificas para las distintas propuestas. Para una mayor profundizacién en el desarrollo de la
intervencion educativa y su sistema de evaluacion, se remite a lectores y lectoras a los trabajos de
Berrdn (2022a, 2022b) y Berrén y Arriaga (2022).
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Implementacion de aplicaciones y recursos tecnoldgicos en el aula

En este apartado, se recogen las principales aplicaciones y recursos tecnoldgicos
utilizados en la asignatura y una breve descripcion del uso que se ha hecho de cada uno de ellos
para el desarrollo de las actividades comentadas anteriormente:

e Audios y videotutoriales que mostraban la forma correcta de realizar las
interpretaciones instrumentales.

e Sistemas de microfonia y de amplificaciéon del sonido de los instrumentos, para
favorecer las interpretaciones grupales.

¢ La herramienta en linea Genially, para crear una presentacién interactiva general
de la asignatura. En esta presentaciéon, elaborada de forma colaborativa entre toda la
clase, se recogian las pautas de trabajo de la flauta, el piano y el ukelele, asi como el
avance personalizado de cada estudiante en el estudio de dichos instrumentos, el cual
guedaba reflejado en distintos medalleros. Esta herramienta también fue utilizada
por algunos estudiantes para la realizacion de fichas de instrumentos interactivas.

¢ La herramienta de disefio grafico Canva, para realizar infografias con informacion
sobre distintos instrumentos musicales.

e El programa gratuito de edicion de partituras MuseScore, para la elaboracion de
instrumentaciones dirigidas a agrupaciones escolares.

e La utilizacion de smarthphones y tabletas, para grabar las interpretaciones
musicales del alumnado, tanto individuales como grupales.

e El programa de acceso abierto OpenShot, para la posterior edicion de los videos
grabados por el alumnado.

2.4. Instrumentos para la recogida de datos

La recogida de los datos de la investigacion se llevo a cabo a través de las siguientes
técnicas e instrumentos:

¢ Dos cuestionarios, validados mediante el juicio de dos expertos, que valoraron su
idoneidad para dar respuesta a los objetivos de la investigacion e indicaron aspectos
de mejora que permitieron conformar las versiones definitivas. Los cuestionarios
fueron cumplimentados online por el alumnado, respectivamente, en el mes de
octubre, por si se detectaba la necesidad de realizar alguna modificacion en las
practicas educativas?, y en el mes de diciembre, para hacer la valoracién general de
todo el proceso de ensefianza y aprendizaje®. En ambos casos, las respuestas
ofrecidas eran anénimas.

o Grupo de discusién, que fue realizado en el mes de diciembre de 2021 con todo el
alumnado y la propia profesora-investigadora, siguiendo un modelo
semiestructurado y semidirigido. Se grabé en video para que no se perdiera nada de
informacion.

4 Cuestionario mixto, disponible en: https:/cutt.ly/I9GwctZ
5 Cuestionario cerrado, disponible en: https://cutt.ly/OKMrFqg
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e Andlisis de distintos documentos: trabajos, videos, calificaciones del alumnado y
correos electronicos.

Esta variedad de técnicas e instrumentos permitié realizar la triangulacién de los datos
obtenidos de cada uno de ellos, garantizando la validez del estudio.

Cabe aclarar que el cuestionario de diagndstico cumplimentado por el alumnado a
principio de curso y mencionado anteriormente no se ha incluido entre los instrumentos de la
investigacion porque su finalidad fue Unicamente didactica, para planificar la intervencion
educativa segun el perfil de los estudiantes.

2.5. Procedimiento de analisis
Categorias y bloques tematicos

El proceso de analisis se llevd a cabo mediante el establecimiento deductivo de
categorias, las cuales se concretaron en base a la literatura y al disefio especifico de la intervencion
desarrollada en el aula. Para facilitar el analisis, las respuestas ofrecidas en los cuestionarios se
organizaron previamente en una hoja de célculo Excel y se transcribi6 la grabacion del grupo de
discusion. A continuacion, la informacién obtenida a partir de las diferentes técnicas e
instrumentos se distribuy6 en las siguientes categorias de analisis:

e Recursos tecnolégicos: recoge la informacion relacionada con la utilizacion
didactica de la tecnologia y dispositivos digitales, excluyendo programas y
aplicaciones especificos.

e Programas y aplicaciones: incluye datos sobre el empleo de distintos softwares en
la practica educativa.

¢ Utilidad: se refiere al aprovechamiento y los beneficios de las TIC percibidos en
el ambito educativo, en general, y en el aprendizaje de la masica, en particular.

e Capacitacion: contiene informacion sobre la contribucion de las propuestas para
el aprendizaje de contenidos musicales y para el desarrollo de la competencia digital
docente.

A su vez, estas categorias se organizaron en dos blogues tematicos, que se correspondian
con las necesidades de informacion derivadas de los objetivos del estudio (Tabla 1).

Tabla 1. Categorias incluidas en cada bloque tematico

TIC aplicadas en el proceso educativo TIC en la futura préctica profesional
Recursos tecnoldgicos Utilidad
Programas y aplicaciones Capacitacion

El andlisis y la categorizacion de los datos cualitativos se realizé mediante el programa
Atlas-ti.
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Sistema de codificacidn de los instrumentos y los/as participantes

Los instrumentos y los participantes de los que se ha extraido la informacién se identifican
mediante el sistema de codificacidn que se expone en la tabla 2, el cual permite, al mismo tiempo,
preservar su anonimato.

Tabla 2. Codificacion de los instrumentos y los/as participantes

Instrumento  Cddigo Colectivo Cadigo Cédigo Pag. Ejemplo Significado del

personal codigo cédigo
Cuestionario CMC Estudiantes Es - pag.6  CMCEs, Cuestionario mitad
mitad de curso pag.6 de curso a
estudiantes, pag.6
Cuestionario CFC Estudiantes Es pag.3 CFCEs, Cuestionario final
final de curso pag.3 de curso a
estudiantes, pag.3
Grupo GD Estudiante E 1 pag.8 GDEL1, Grupo discusion,
discusion pag.8 estudiante 1, pag.8
Correo CE Estudiante E 4 péag.9 CEE4, Correo electronico,
electronico péag.9 estudiante 4, pag.9

Como aclaracion, cabe destacar que, en los cuestionarios, no era posible identificar las
respuestas ofrecidas por cada estudiante, motivo por el cual no se les ha asignado un codigo
personal.

3. Resultados y discusion

La exposicion de resultados se estructurard en base a los dos objetivos especificos
planteados en la investigacion, por considerarse mas clarificador para los lectores y las lectoras.

3.1 Percepcién del estudiantado sobre las TIC aplicadas en su proceso de aprendizaje

Para el desarrollo de la asignatura de “Formacién Instrumental™, se utilizaron diversas
aplicaciones y recursos tecnolégicos.

En el cuestionario cumplimentado por el estudiantado a mitad de curso, se comprob6 que
se estaba haciendo un uso adecuado de la tecnologia, registrindose comentarios como: “Estamos
utilizando una gran variedad de recursos tecnoldgicos y todos me estan resultando muy practicos
para aprender mejor los contenidos curriculares” (CMCEs, p.7) o “Las aplicaciones y recursos
tecnoldgicos son adecuados y muy ricos y variados, lo que hacen la asignatura mas activa y nos
prepara en competencia tecnoldgica” (CMCEs, p.7). Por tanto, no resultdé necesario realizar
modificaciones relevantes en su utilizacion, respecto a la planificacion inicial. A continuacion, se
analizara la percepcion del alumnado participante respecto a cada uno de los recursos
tecnoldgicos, aplicaciones y programas empleados.

Recursos tecnoldgicos

Todo el alumnado destac6 que los audios y los videos que mostraban como debian
realizarse las interpretaciones instrumentales de las distintas partituras objeto de trabajo habian
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facilitado su estudio en casa, coincidiendo con las aportaciones de Palazon-Herrera (2018). Las
observaciones realizadas en el grupo de discusidn también evidenciaron que les habian resultado
muy practicos: “Nos poniamos aqui, ensayabamos una cancion, la grabdbamos y tu te la podias
ver en tu casa todas las veces que quisieras” (GDE12, p.41); “Tu estas en tu casa con tu video,
gue puedes repetirlo las veces que haga falta, o, si no hace falta ni que lo veas, pues llegas y te
grabas” (GDE®6, p.41).

Respecto a los sistemas de microfonia y de amplificacidn del sonido de los instrumentos,
en el cuestionario cumplimentado a final de curso, 12 estudiantes afirmaron que habian favorecido
la coordinacion en las interpretaciones grupales, para que toda la clase cantara y tocara a la vez.
Este aspecto ya habia sido destacado con anterioridad en un correo electronico dirigido a la
profesora: “Escucharte cantar y tocar el ukelele un poco més fuerte que nosotros me ayuda a afinar
mejor y a no perderme tocando” (CEEL, p.3).

Asimismo, la utilizacién de dispositivos de grabacion para el aprendizaje musical, como
smarthphones y tabletas, fue considerada muy o bastante atractiva y necesaria para 9 estudiantes,
suficiente para 3 y poco para 1. Estos datos reflejan que existe una clara mayoria que los estimé
Gtiles para la educacién musical.

De estos resultados se infiere que, cuando la tecnologia se emplea de forma adecuada, se
produce un mayor control y avance en el aprendizaje musical (Vasil et al., 2018). Ademas, la
aplicacion de dispositivos tecnoldgicos en el aula ha fomentado que tanto el profesorado como el
alumnado estén en sintonia con la realidad de su entorno, coincidiendo con las aportaciones de
Gértrudix y Gértrudix (2014), quienes destacan su presencia en los distintos ambitos en los que
desarrollan su actividad diaria.

Programas y aplicaciones

Los datos relativos a las herramientas y programas informaticos que se han utilizado en
el aula también son significativos, destacando su caracter innovador con observaciones como:
“Desde mi punto de vista, es innovar en la educacion y a la hora de aprender” (CMCEs, p.7),
aunque, para aprovechar mejor su potencial en los procesos de aprendizaje musical, ha sido
necesario vincularlos a metodologias activas (Riafio et al., 2022).

Respecto a las aplicaciones que no estaban dirigidas a trabajar contenidos propiamente
musicales, los estudiantes destacaron que Genially resultaba muy interesante para la creacion de
contenidos interactivos (Garcia et al., 2022) y que Canva era una herramienta sencilla para la
creacion de presentaciones educativas atractivas.

En cuanto a los programas mas especificos para la educacion musical, resulta relevante
gue la edicion de partituras con MuseScore fuera muy préactica para casi la totalidad del alumnado
(tan solo un estudiante la encontro poco util), ya que el programa “es muy comodo, porque subes
notas, bajas, y ademas lo puedes escuchar y te anima [...] y no tienes que andar a mano” (GDE13,
p.37). No obstante, en el cuestionario cerrado, 4 estudiantes afirmaron que la edicion de videos
con OpenShot no les habia resultado muy adecuada para las clases de Musica, porque lo
consideraron poco intuitivo y encontraron dificultades de sincronizacién en su manejo: “El
OpenShot, no sé si es que era mi ordenador, pero tuve problemas para montar el video del reto de
ukelele, porque no se me juntaba” (GDE13, p.36). En consecuencia, podria ser conveniente
sustituirlo por otro software con version gratuita que tenga su misma funcionalidad, como
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WeVideo, Shotcut, Filmora o VideoPad, ya que la generacion de videos musicales por parte del
propio alumnado constituye un recurso de gran valor educativo para el impulso de la competencia
digital y el desarrollo de la creatividad (Gértrudix y Gértrudix, 2010). A pesar de que la
experiencia con este ultimo programa no resulto satisfactoria para todo el alumnado, al preguntar
si se deberia haber prescindido de alguna de las aplicaciones o recursos tecnolégicos empleados,
los estudiantes indicaron que, en mayor o menor medida, todos habian sido adecuados para el
proceso educativo: “Yo creo que ha estado bien. Ademas, nos has dado varias formas de hacer
las cosas” (GDE®6, p.37).

Como aspecto de mejora, ante la pregunta de si existian otras aplicaciones o recursos
tecnoldgicos que no se hubieran utilizado en clase y que consideraran fundamentales para su
formacion en educacion musical, una alumna realiz6 realiz6 la siguiente aportacion:

Lo de los musicogramas [...], que es un recurso que es muy practico en el aula y que, a lo mejor, no tenemos
tanto manejo 0 no sabemos tanto cémo hacerlo o como enfocarlo. [...] Haber visto algo de eso también habria
estado bien [...] con tecnologia (GDES3, p.38).

3.2 Inclinacién a utilizar las TIC al ejercer como docentes de Musica

Como punto de partida, cabe destacar que todo el estudiantado reconoci6 que, en los
Gltimos afios, habia aumentado la incorporacién de las TIC en las aulas de misica y que ya no se
puede prescindir de ellas en el proceso educativo:

Al final, con las TIC vamos a tener que convivir nos guste o no nos guste [...] no creo que ya sea algo abierto
adebate: las TIC en el aula. O sea, es algo que es innegable, que va a estar y que también creo que es necesario.
[...] Nosotros, a dia de hoy, no sabemos vivir sin las TIC (GDES, p.39).

En este sentido, el futuro profesorado era plenamente consciente de que “hay que
renovarse y ver las nuevas tecnologias, porque los nifios las van a necesitar igual que nosotros”
(CMCEs, p.7), contando, ademas, con que “nuestros alumnos son nativos digitales y llevan con
tecnologias desde que nacen” (GDES5, p.37).

Utilidad

La creciente digitalizacion en el &mbito educativo encuentra su justificacion en que, por
un lado, la utilizacion de las TIC por parte del profesorado facilita el desarrollo de las clases (Mato
y Alvarez, 2019), en lo cual estuvieron muy o bastante de acuerdo 12 estudiantes encuestados,
destacando, por ejemplo, “la comodidad de que ti quieres ponerles a tus alumnos un audio de lo
que sea, siendo algo de musica, y lo tienes a un click” (GDES3, p.40). Por ello, insistieron en que
era necesario aprender “a trabajar con ello y a sacarle el maximo provecho y a, realmente, usarlo
como herramienta” (GDES, p.39) y agradecieron haber recibido formacion sobre distintos
recursos tecnoldgicos a lo largo de toda la asignatura de “Formacion Instrumental”, con
comentarios como: “Son muy interesantes, a la par que ttiles, algunos de los cuales desconocia
y, a partir de ahora, comenzaré a utilizar mas” (CMCEs, p.7).

Por otra parte, la digitalizacion en las aulas favorece la implicacion del alumnado en el
proceso educativo, en general (Bonilla y Aguaded, 2018), y en el aprendizaje de la mdsica, en
particular (Serrano, 2017), aspecto en el que coincidi6 todo el alumnado encuestado, resaltando
su contribucion a la construccion de aprendizajes musicales significativos. Ademas, el
estudiantado sefialé que “ya todo esta en la red, al fin y al cabo” (GDE13, p.40) y que, a través de
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las TIC, se podia acceder facilmente a materiales educativos de tematica musical, por lo que se
trataba de saber buscar, seleccionar, organizar y trabajar con los contenidos objeto de estudio,
para lo cual los recursos informéticos eran buenos aliados. Al respecto, cabe destacar que, en el
presente estudio, las TIC han permitido el acceso a una gran variedad de informacién, compartir
experiencias y aprendizajes entre los estudiantes y trabajar de forma individual y grupal sin
importar ni la distancia ni el tiempo (Diaz, 2013). De igual modo, se ha evidenciado su
repercusion sobre la motivacion del alumnado, al afirmar que las clases eran “muy dinamicas,
amenas, interesantes y constructivas” (CMCEs, p.1), lo cual coincide con las conclusiones de
Wise (2016), quien enfatizd su utilidad para aprender mejor y con mas ganas, impregnando al
proceso un caracter ameno y ludico.

Otro aspecto positivo de las TIC que reconoci6 todo el alumnado participante y que invita
al futuro profesorado a su utilizacidn didactica es su contribucion a una mayor comunicacion
continua entre los miembros de la comunidad educativa, permitiendo la entrega de tareas y el
acompafiamiento personalizado de cada estudiante, porque la profesora podia proporcionar un
feedback inmediato y resolver las dificultades que les iban surgiendo en su proceso de
aprendizaje: “;Me surge una duda? Escribo un correo” (GDE13, p.41). En la ensefianza superior,
donde se ha desarrollado este estudio, esta comunicacion se ha producido entre la profesora y el
alumnado, pero, en la Educacion Primaria, se podria hacer extensible a las familias, con las que
resulta mas facil contactar haciendo uso de la tecnologia, ya sea mediante correo electrénico,
plataformas educativas o aplicaciones especificas disefiadas para tal fin (Macia, 2016).

Por ultimo, dado su perfil como docentes en formacidn, el alumnado también destaco su
utilidad para su futuro profesional, realizando observaciones como: “Me parecen recursos utiles
tanto para la practica universitaria y el estudio individual como para el futuro como docentes”
(CMCEs, p.7). De hecho, al seleccionar los recursos con los que se iba a trabajar, ya se tuvieron
en cuenta las indicaciones de Casanova y Serrano (2016) acerca de que “deberian ser utilizados
de manera general por parte del profesor universitario en sus clases, como apoyo a su docencia”
(p.410), pero que “tenian que servir posteriormente también como un fin, al tener que ser
explicados tanto su uso como sus posibilidades didacticas” (p.410).

Capacitacion

Las calificaciones medias obtenidas por el alumnado en las distintas propuestas
individuales y grupales implementadas fueron muy positivas, como se recoge en los trabajos de
Berron (2022a, 2022b), lo cual evidencia su utilidad para trabajar los contenidos de la asignatura.

Por otra parte, tomando como referencia el actual MRCDD del INTEF (2022), se
comprueba que las propuestas educativas implementadas en este trabajo estan relacionadas
especialmente con las &reas de contenidos digitales, ensefianza y aprendizaje, empoderamiento
del alumnado y desarrollo de la competencia digital del alumnado, contribuyendo al desarrollo de
distintas competencias, en niveles comprendidos entre el Al y el B2, tal y como se desprende de
los indicadores de logro recogidos en la Tabla 3.
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Tabla 3. Areas, competencias, indicadores de logro y niveles trabajados con las propuestas educativas, segin el
MRCDD del INTEF (2022)

Area Competencia Indicadores de logro Nivel
. L - - . Al
2. Contenidos digitales 2.2. Creaciony 2.2.A1.3. Utiliza herramientas de autor generales para la
modificacion de creacion y edicion de contenidos digitales (ofimaticas,
contenidos digitales  editor de audio, imagenes, video, etc.) y las especificas de
las materias que imparte (editor de partituras)
3. Ensefianza y 3.1. Ensefianza 3.1.B2.2. Integra las tecnologias digitales en su B2
aprendizaje programacién y practica educativa de forma que el
alumnado tiene que hacer un uso plural, diversificado,
selectivo y responsable de ellas para desarrollar las
actividades propuestas con el fin de alcanzar los objetivos
de aprendizaje
5. Empoderamiento 5.3. Compromiso 5.3.A2.3. Emplea, de forma guiada, las tecnologias A2
del alumnado activo del alumnado  digitales para incentivar la motivacién y compromiso
€on su propio activo de su alumnado con los objetivos de aprendizaje del
aprendizaje drea 0 materia
6. Desarrollo de la 6.1. Alfabetizacion ~ 6.1.B1.1. Integra en su practica docente situaciones de Bl

competencia digital
del alumnado

mediatica y en el
tratamiento de la
informacion y de

aprendizaje en las que el alumnado debe desarrollar
diferentes estrategias para la busqueda, evaluacion,
seleccion y organizacion de la informacion y de los datos

los datos.
6.3. Creacién de 6.3.B1.1. Integra en su practica docente actividades de  B1
contenidos aprendizaje que permiten que el alumnado exprese y

transmita sus ideas de manera creativa, mediante el uso de
herramientas digitales adecuadas, respetando las reglas y
licencias de derechos de autor

La percepcioén del alumnado respecto a la capacitacion adquirida en el uso didactico de
las TIC también fue positiva. Al respecto, cabe destacar que, en el cuestionario administrado a
final de curso, todo el alumnado afirmo, en mayor 0 menor medida, que las TIC contribuian a la
consecucion de las competencias clave del curriculo, como el sentido de la iniciativa y la
competencia para aprender a aprender, idea reforzada por varios comentarios recogidos en los
correos electronicos, tales como: “A ver qué te parecen los extras que he incluido al editar mi
video” (CEES®, p.15) y “He aprendido a tocar viendo los tutoriales que nos has facilitado. Estoy
muy contenta” (CEES, p.12).

Asimismo, la mayoria del alumnado admitié que su competencia digital y conocimiento
de las TIC habian mejorado en la asignatura de “Formacion instrumental,” encontrandose que tan
solo 3 se mostraron poco de acuerdo con dicha afirmacion. Este mayor dominio de los recursos
tecnoldgicos quedd evidenciado también en comentarios como el realizado por otro estudiante:

No habia utilizado nunca esta aplicacion (bueno, realmente casi ninguna de las que hemos visto en clase) y me
ha parecido muy atil. Siento que ya se me da mejor trabajar con el ordenador y he perdido un poco el miedo a
la tecnologia, asi que te doy las gracias por ensefiarnos a hacer tantas cosas (CEE4, p.13).

Por tanto, ha quedado evidenciada la importancia de la tecnologia para el desarrollo de
las competencias clave curriculares, especialmente, la competencia digital (Rodriguez-Garcia et
al., 2019), haciendo conscientes a los estudiantes de por qué utilizamos las TIC y de sus beneficios
educativos (Tejada y Thayer, 2019a, 2019b; Thayer et al., 2021), pero también alertandoles de
sus riesgos, si no se hace un uso adecuado de las mismas (Berger, 2020). En este sentido, resulta
relevante destacar que todos los participantes indicaron que los conocimientos adquiridos en clase
en relacion con las TIC les permitiran incluirlas en su futura practica profesional.
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Por ultimo, el alumnado considerd que la asignatura de “Formacion Instrumental” no
habria promovido los mismos aprendizajes si no se hubieran utilizado las TIC, reconociendo que
“de todo lo que hemos hecho, habriamos hecho la mitad, porque es que no hubiera dado tiempo”
(GDE13, p.41) o “yo creo que ni la mitad, una cuarta parte” (GDE12, p.41).

4. Conclusiones

A lo largo del siglo XXI, las TIC han producido importantes cambios sociales que han
transformado las précticas educativas. Tal y como recogen Stowell y Dixon (2014), las
tecnologias provocan mucho interés en los docentes por las amplias posibilidades que ofrecen en
los procesos de ensefianza y aprendizaje, pero aun son recursos infrautilizados en el campo de la
educacion musical, maxime en los niveles correspondientes a la educacion superior, donde se
centra el presente articulo. Esto es debido a que hay contenidos especificos del rea de Mdsica,
como es el caso de la préctica instrumental, que se trabajan siguiendo una metodologia tradicional,
la cual reduce el papel del alumnado al de mero reproductor de partituras, sin que haya una
implicacion real en todo el proceso educativo (Montoya, 2017). Por ello, la propuesta presentada
en este articulo, consistente en utilizar las TIC para para formar instrumentalmente al alumnado,
supone un gran reto que permite dar una nueva respuesta educativa, aplicando los recursos
metodoldgicos y tecnoldgicos actuales.

El primer objetivo especifico de la investigacion desarrollada consistia en conocer la
percepcion del estudiantado sobre las aplicaciones y recursos tecnoldgicos empleados en su
proceso de aprendizaje. Al respecto, los resultados obtenidos permiten concluir que se realizé un
uso adecuado de la tecnologia durante todo el proceso, evidencidndose la idoneidad de aplicar
una propuesta en la que la tecnologia es el vehiculo para una formacién instrumental mas
actualizada. Por un lado, en cuanto a los dispositivos tecnolégicos, se ha evidenciado que se trata
de recursos que ofrecen grandes posibilidades en el campo de la educacion musical. Por otro lado,
respecto a los programas y herramientas digitales, resulta relevante que el alumnado participante
en esta investigacion destacara el caracter innovador que ha supuesto su empleo en el aula, lo cual
manifiesta que, aunque cada vez estdn mas presentes en la ensefianza obligatoria, su uso ain no
esta suficientemente extendido en los estudios superiores, ni ha generado cambios significativos
en las practicas pedagdgicas (Rodriguez-Garcia et al., 2019).

En cuanto al segundo objetivo especifico de la investigacion, relativo a valorar la
inclinacién del alumnado a utilizar las TIC cuando ejerza como docente de Musica, se puede
concluir que una adecuada capacitacion digital y las ventajas experimentadas con la aplicacion
educativa de las TIC justifican la intencion del alumnado de emplear las herramientas digitales y
las aplicaciones trabajadas en clase, asi como otras nuevas que puedan surgir, en su futura practica
profesional. Por tanto, resulta necesario aumentar el conocimiento sobre las posibilidades
didacticas que ofrecen las TIC para la educacion musical y reconocer la importancia de la
autopercepcion del alumnado sobre sus propias habilidades tecnoldgicas, ya que ambos aspectos
favorecen su predisposicion y confianza para utilizar eficazmente la tecnologia en su ejercicio
como docentes (Tejada y Thayer, 2019a, 2019b; Thayer et al., 2021).

Finalmente, tras dar respuesta a los dos objetivos especificos, se puede abordar el objetivo
general de la investigacion, consistente en determinar la utilidad de las TIC para favorecer la
formacion inicial del profesorado de Musica. Al respecto, la experiencia desarrollada permite
afirmar que el proceso educativo no habria promovido los mismos aprendizajes musicales si no
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se hubieran utilizado las TIC, ya que, sin las herramientas y recursos tecnoldgicos recogidos en
este estudio, no se podrian haber realizado las actividades previstas, lo cual demuestra su
adecuacion a los fines establecidos. Ademds, el empleo de la tecnologia ha posibilitado un
aprovechamiento mas eficiente de las horas de clase, aunque sea inevitable que, al utilizar
programas y dispositivos digitales, en ocasiones surjan algunas dificultades que ralenticen la
ensefianza y el aprendizaje. No obstante, dichas dificultades pueden ser aprovechadas como
oportunidades para adquirir nuevos conocimientos, de tal manera que su superacion aumente la
competencia digital y el conocimiento de las TIC tanto del profesorado como del alumnado,
coincidiendo con las aportaciones de Sanchez y Galindo (2018), quienes enfatizan la importancia
de construir redes de cooperacion, para que los docentes puedan enriquecerse mutuamente al
compartir sus experiencias.

Como futura linea de investigacion que queda abierta tras este estudio, resultaria
conveniente analizar si la incorporacion de las TIC en la educacion musical va acompafada de
una renovacion de las practicas pedagdgicas del profesorado de distintos niveles educativos o si,
simplemente, se utilizan como apoyo a la labor docente, sin que se generen cambios
metodoldgicos en los procesos de ensefianza y aprendizaje, ya que, como apuntan Gutiérrez et al.
(2022), la innovacién tecnoldgica se confunde con frecuencia con la innovacién educativa.
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Resumen

El aspecto ritmico es fundamental dentro de la clase de Educacion Musical en la escuela. El objetivo de este articulo
ha sido recoger las opiniones del profesorado de musica chileno, en relacion con el abordaje de elementos ritmicos
-pulso is6crono, tempo, metro (acento métrico) y frases o patrones ritmicos- en tercer y cuarto afio de Educacion
Primaria. Para este propdsito, se realizaron dos grupos focales. Uno de los grupos estuvo constituido por 6 docentes
iniciales (3-4 afios de servicio) y el otro, fue conformado por 5 docentes avanzados o expertos (mas de 12 afios de
servicio). Los resultados muestran que los medios utilizados con mayor frecuencia son el movimiento corporal y el
lenguaje verbal, los cuales se trabajan considerando principalmente audiciones relacionadas con las preferencias
musicales y experiencias previas del alumnado. Hacia el futuro, resulta importante potenciar los elementos sefialados
para la ensefianza musical y continuar analizando la praxis del profesorado de musica en relacién con la ensefianza
del ritmo en el aula.

Palabras claves: Ritmo; Educacion Musical; Profesorado de Musica; Chile.
Abstract

The rhythmic aspect is fundamental in the Music Education class at school. The aim of this article was to collect the
opinions of Chilean music teachers regarding the approach to rhythmic elements -isochronic pulse, tempo, meter
(metrical accent) and rhythmic phrases or patterns- in the third and fourth year of Primary Education. For this
purpose, two focus groups were carried out. One group was made up of 6 initial teachers (3-4 years of service) and
the other was made up of 5 advanced or expert teachers (more than 12 years of service). The results show that the
most frequently used means are body movement and verbal language, which are worked mainly considering
auditions related to the musical preferences and previous experiences of the students. For the future, it is important
to strengthen the elements indicated for music teaching and to continue analyzing the praxis of music teachers in
relation to the teaching of rhythm in the classroom.

Key words: Rhythm; Music Education; Music Teachers; Chile.
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1. Introduccion

Las estrategias didacticas para abordar el ritmo musical en Educacién Primaria son
maultiples. Asi, los diferentes enfoques de pedagogia musical parecieran definir sus propias
técnicas y métodos para abordar la ensefianza-aprendizaje del ritmo (Dalby, 2005). En este
sentido, trabajos anteriores han puesto en relieve la necesidad de conocer la opinion del
profesorado respecto a la educacion ritmica (Oztiirk, 2010), dado que la calidad y eficacia en la
promocion de habilidades ritmicas depende en gran medida de las decisiones didacticas que tome
el maestro de musica (Modoran, 2014). Del mismo modo, determinar modos eficaces de trabajar
la informacion ritmica con el alumnado facilitaria fuertemente su entrenamiento ritmico (Duray
Tejada, 2021).

Modoran (2014) ha planteado que es importante alternar constantemente los momentos
tedricos y practicos durante la formacion ritmica, ademas de la utilizacion del movimiento
corporal, el lenguaje verbal, el juego y las canciones. En este sentido, se sabe que el movimiento
corporal es uno de los mecanismos mas eficaces para la formacion ritmica (Alamos-Gomez y
Tejada, 2020). Por su parte, el lenguaje verbal tiene fuertes conexiones sintacticas y de
procesamiento psicoldgico con el ritmo (Jackendoff, 2009; Patel, 2008) y el uso de canciones,
especialmente de preferencia del alumnado, permitiria el aprendizaje activo-participativo (Godoy,
2021), fomentaria el interés y entusiasmo (Vicente-Nicolas y Mac Ruairc, 2014) y motivaria el
aprendizaje por parte del alumnado (Springer, 2016).

Con todo, el presente trabajo recoge las opiniones del profesorado de mdsica chileno, en
relacién con el abordaje -dentro de la asignatura de musica obligatoria (90 minutos semanales)-
de elementos ritmicos: pulso isécrono, tempo, metro (acento métrico) y frases o patrones ritmicos,
en tercer y cuarto afio de Educacién Primaria (estudiantes entre 8 y 10 afios). Los resultados y la
discusion giran en torno al movimiento corporal y lenguaje verbal, los cuales han sido trabajados
por el profesorado participante, principalmente, a través de audiciones relacionadas con las
preferencias musicales y experiencias previas del estudiantado.

1.1 Elementos ritmicos fundamentales para la formacién musical

El pulso corresponde a un conjunto de “latidos™ is6cronos que a menudo sirve de
referencia temporal durante la percepcion de un fragmento musical. Esta secuencia de latidos
puede ser imaginaria o representada por eventos sonoros reales (Snyder, 2000). Los seres
humanos parecen propender a la regularidad e isocronia, lo cual se explicaria por estructuras
biolégicas, relacionadas particularmente con el sistema nervioso (Fujii y Wan, 2014; Merchant et
al., 2015). Asi, algunos autores especulan respecto a la existencia de un sesgo cognitivo hacia la
isocronia musical (Fitch, 2017; Ravignani et al., 2017). Este sesgo tendria sus fundamentos en
aspectos biologicos (Bowling et al., 2017) y/o en procesos de enculturacion (Jacoby y
McDermott, 2017). Con todo, la presencia de una regularidad o pulso subyacente es un elemento
de gran importancia para el procesamiento del ritmo musical (Drake, 1998; Purwins et al., 2008).

El estudio del tempo o “velocidad del pulso” deberia ser considerado para facilitar el
procesamiento de estructuras ritmicas puesto que existirian rangos mas “naturales” e intuitivos
que se procesan con mayor facilidad. La pulsacion predilecta o espectro de tempo 6ptimo para
todas las personas oscila entre 60 y 120 pulsos por minuto. Este rango es independiente a otros
factores personales tales como la edad o formacion musical (Drake y Betrand, 2001). En concreto,
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hallazgos anteriores muestran que el pulso 6ptimo se encuentra en torno a los 100 pulsos por
minuto 0 600 ms (Grahn y Brett, 2007).

El metro corresponde a una acentuacion que es percibida regularmente cada cierta
cantidad de “latidos”. En este sentido, se encuentra en un nivel jerarquico superior al pulso. El
metro de compas, por su naturaleza isécrona, repercutiria de modo importante en el procesamiento
ritmico, dado que conforma un marco predictivo para la percepcién del pulso central o acentuado,
que a su vez permite la organizacion de los eventos ritmicos que componen un determinado
fragmento musical (London, 2012; Snyder, 2000).

Los procesos de enculturacion promueven la adquisicion de expectativas que evidencian
una busqueda por acentos métricos incluso ante la audicidn de secuencias ho métricas (Haumann
et al., 2018). Ademas, la reproduccion ritmica es mejor para los ritmos métricos que para los no
métricos (Chen et al., 2008) y para los fuertemente métricos que para aquellos débilmente
métricos (Chen et al., 2008; Grahn y Rowe, 2009). Con todo, algunos trabajos indican que la
discriminacion métrica es fundamental no solo para el procesamiento ritmico, sino también para
una correcta comprension psicol6gica del movimiento corporal y del lenguaje (Haumann et al.,
2018; London, 2012; Patel, 2008).

En la mdsica occidental, existe un predominio de la organizacién en multiplos de dos y
tres (Patel, 2008) y los principales metros de compas estan agrupados en dos, tres y cuatro pulsos;
por su parte, el metro mas frecuente parece ser el 4/4 (Kotz et al., 2018). Se ha sugerido una
predisposicion por parte de los oyentes hacia los metros binarios mas que hacia los ternarios
(Haumann et al., 2018) y la existencia de un procesamiento mejorado para las relaciones binarias
jerarquicas en comparacién con las ternarias 0 mas complejas. Asi, la discriminacion vy
reproduccion de ritmos en un metro con subdivision binaria del pulso seria superior que para los
ritmos en un metro con subdivisién ternaria (Drake y Betrand, 2001; Gerry et al., 2010; Gordon,
2012).

Se ha sefialado que la regularidad es un elemento clave para el procesamiento de los
patrones ritmicos, tanto de su estructura interna como del pulso sobre el cual se constituye el
patron (Drake y Bertrand, 2001). La regularidad se relaciona con la posibilidad de predecir y
anticipar la estructura y posicién en el tiempo de los patrones ritmicos. Este aspecto favorece el
procesamiento ritmico y ha sido ampliamente estudiado en teorias relacionadas con la prediccion
y las expectativas (Friston, 2005; Large y Jones, 1999; Vuust y Witeck, 2014). Los intervalos de
tiempo se subdividen frecuentemente en proporciones iguales o en la relacién 2:1, siendo mas
sencillo reproducir y percibir ritmos que contienen relaciones 2:1 en contraste con relaciones 3:1
(Gordon, 2012; Repp et al., 2011). A su vez, los ritmos con proporciones 2:1 o0 3:1 se reproducen
mejor que los ritmos con proporciones mayores como 5:1, o relaciones no enteras complejas como
1:2,5:3,5 (Sakai et al., 1999). Ademas, se ha sugerido que los oyentes tienden a distorsionar la
duracion de intervalos en contextos ritmicos complejos, simplificando y llevando las duraciones
ritmicas a la proporcion 2:1 (Drake y Betrand, 2001).

1.2 Recursos y/o medios para la ensefianza musical ritmica

Uno de los medios més favorables para conducir la formacion ritmica en contextos
escolares de Educacion Primaria es el uso de la expresion corporal. Asi lo sefiala, por ejemplo, un
trabajo reciente que evidencia las relaciones entre accion motora y cognicion y que da cuenta de
los aportes de la neurociencia a la educacion ritmico-musical (Alamos-Gomez y Tejada, 2020).
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Algunas metodologias del siglo XX, tales como Orff, Willems y Dalcroze, han otorgado
un rol protagénico a la expresion corporal y al movimiento para el logro de habilidades musicales,
especialmente ritmicas. Estas practicas son congruentes con hallazgos dentro del dominio
neurofisiolégico que sugieren que el movimiento influye y es importante para el procesamiento
musical (Phillips-Silver y Trainor, 2007). Especificamente, la actividad motriz podria repercutir
en cémo se percibe el pulso isécrono, el metro y los patrones ritmicos (Chemin et al., 2014;
Levitin et al., 2018; Phillips-Silver y Trainor, 2007), potenciando habilidades relacionadas con la
deteccion y sincronizacion ritmica (Levitin et al., 2018; Stupacher, 2019), aun en contextos
ritmicos complejos (Su 'y Poppel, 2012).

Asi, los mecanismos sensoriomotores cumplen un importante rol en la forma en que el
ritmo musical es procesado (Slater y Tate, 2018). Concretamente, una investigacion en el contexto
escolar ha sugerido que algunas actividades corporales (balanceo, palmeo, giros corporales y
percusion de ritmos simples), repercuten en la capacidad de percibir y transcribir patrones
ritmicos (Wang, 2008). Se ha propuesto una tendencia natural al movimiento en contextos
ritmicos regulares y con intervalos isdcronos (Nozaradan, 2014; Nozaradan et al., 2012). Algunos
hallazgos sugieren que el pulso se podria coordinar naturalmente con los movimientos
mediolaterales de los brazos (Toiviainen et al., 2010), con el torso (Witek et al., 2017) o con la
cadera y los pies (Burger et al., 2018). Por su parte, una de las expresiones corporales
sincronizadas con la masica que mas parece influir en la percepcion del metro es el movimiento
de la cabeza (Burger et al., 2018).

El ritmo musical y el lenguaje verbal comparten redes de procesamiento comun
localizadas en zonas cerebrales que antiguamente estaban relacionadas solo con el lenguaje,
especialmente, el Area de Broca (Fiveash y Pammer, 2014). Este vinculo cognitivo se debe
principalmente a que, tanto el ritmo como el lenguaje, se construyen a partir de la combinacion
de unidades basicas (duraciones y silabas, por ejemplo) que dan origen a secuencias estructuradas
jerarquicamente (Jackendoff, 2009; Patel, 2009). En este sentido, se ha dicho que ambos sistemas
son sintacticos (Patel, 2009) y que una de las caracteristicas comunes mas Ilamativas es la
estructura métrica (Jackendoff y Lerdahl 2006). Por su parte, el fendmeno de agrupacion también
es aplicable a secuencias musicales y lingisticas, presentandose evidencias que muestran una
superposicion en el procesamiento cerebral para ambos dominios (Patel, 2008). En concreto, este
estudio muestra que la expectativa ritmica juega un rol preponderante en el procesamiento musical
y linguistico, reafirmando que el procesamiento compartido entre ambos dominios ha sido
fundamental no solo para la cognicién musical, sino también para otros procesos relacionados
con la mejora de la atencion (Jung et al., 2015).

Dentro de la educacién musical, especialmente en el contexto escolar primario, la
utilizacion del lenguaje como herramienta para fortalecer las competencias ritmicas tiene una
larga historia, particularmente en las metodologias pedagédgicas activas e instrumentales del siglo
XX. Estas préacticas educativas son respaldadas por los ya mencionados vinculos cognitivos entre
los dominios linglistico y musical y por hallazgos cientificos recientes. Asi, varios estudios han
reportado un vinculo estrecho entre habilidades ritmico-temporales y habilidades de lectura en
nifios (Flaugnacco et al., 2014; Holliman et al., 2010). Por ejemplo, se han encontrado
correlaciones positivas entre la conciencia fonoldgica y la mejora en la percepcion de elementos
musicales, especialmente ritmicos (Posedel et al., 2012). Asi mismo, algunos trabajos empiricos
han sugerido que la asociacion entre patrones ritmicos y verbales (por ejemplo, uso de silabas) es
un mecanismo 6ptimo para facilitar el aprendizaje ritmico (Alamos y Pérez, 2015; Orts et al.,
2014).
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1.3 Preferencias musicales y experiencias previas del alumnado

El estudio de las preferencias musicales ha despertado gran interés en los ultimos afios
(Pérez-Moreno y Reverté, 2019), especialmente, la investigacion en torno a las preferencias del
alumnado dentro del campo de la Educacion Musical (Godoy, 2021; Pérez-Moreno y Reverte,
2019; Yim et al., 2014). Esta tendencia se debe, en parte, a la importancia que tendria la forma
en que el profesorado de educacion musical aborda las preferencias musicales de sus estudiantes
en el aula (Herrera et al., 2010; Vicente-Nicolas y Mac Ruailc, 2014). Se ha planteado que la
utilizacion de las preferencias del estudiantado permitiria mejorar la planificacion de actividades
musicales en la escuela (de Vries, 2010; Tomlinson, 2013). Dichas preferencias, promoverian el
aprendizaje activo-participativo (Godoy, 2021) y fomentarian el interés y entusiasmo (Vicente-
Nicolas y Mac Ruailc, 2014). Del mismo modo, trabajos anteriores indican que el estudiantado
dedicaria mayor cantidad de tiempo al desarrollo de actividades que son de su agrado (Teo, 2003).
Con todo, es relevante que los docentes conozcan la “vida musical” de sus estudiantes fuera del
contexto escolar, para asi, desarrollar el potencial que el alumnado trae consigo (Matthews et al.,
2016) y motivar el aprendizaje (Springer, 2016).

Las preferencias musicales del alumnado parecen estar relacionadas, en mayor medida,
con la musica popular dirigida al mercado de masas (Faure-Carvallo et al., 2022). Esta mdsica se
aloja principalmente en los medios de comunicacion que transmiten a través de pantallas tales
como television, teléfonos moviles y videojuegos (Arriaga-Sanz et al., 2017). Con todo, las
canciones preferidas parecen estar de moda e incluyen temas claros, predecibles y progresiones
armonicas sencillas (Levitin, 2006). Ademas, suele ser mdsica que esta muy manipulada por las
tecnologias de produccion de audio (Faure-Carvallo et al., 2022). Resulta importante considerar
este Gltimo punto, dado que esta caracteristica relacionada con la tecnologia podria llevar a la
homogeneizacion en los géneros musicales populares preferidos por el alumnado (Faure et al.,
2020).

El entorno cultural en que se desenvuelve el estudiantado influye y modifica fuertemente
sus necesidades o preferencias musicales (Almeida, 2016; Godoy, 2021). Asi, el contexto familiar
y escolar tienen una repercusién importante en la construccion de su conocimiento musical
(Barret, 2013) y gusto por repertorios musicales especificos (Tafuri, 2006). En concreto, el aula
escolar puede influir o modificar la percepcion que el estudiantado tiene hacia ciertas actividades
musicales particulares y hacia la musica utilizada en dichas actividades (Droe 2006; Vicente-
Nicolas y Mac Ruailc, 2014).

2. Método
El enfoque de la presente investigacién es mixto (cualitativo—cuantitativo) de caracter
exploratorio.

2.1. Muestra

En este estudio, participd profesorado de Educacion Musical en ejercicio en territorio
chileno. 11 educadores formaron parte de dos grupos focales: uno con 6 integrantes y otro con 5.
El profesorado participante fue informado respecto a: los objetivos del proyecto, el caracter
anonimo de su participacion, la ley sobre proteccion de datos de caracter personal en Chile (Ley
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19.628) (Gobierno de Chile, 1999), la aceptacion voluntaria para participar en el estudio y la
opcidn de desistir a continuar con el estudio en cualquier momento sin consecuencias negativas.
Finalmente, se proporcionaron datos de contacto del personal responsable de la investigacion para
realizar consultas o plantear inquietudes. Ademas, se les indic6 que podian contactar con el
investigador principal a través de correo electronico, para obtener los resultados del estudio una
vez concluida la investigacion.

2.2. Instrumento y procedimiento

Para el presente trabajo se organizaron dos grupos focales que permitieron obtener datos
cualitativos en profundidad de una muestra limitada de profesorado de musica en activo, en
relacién con los medios facilitadores del aprendizaje ritmico en tercer y cuarto afio de Ensefianza
Basica y los modos especificos de abordaje de los contenidos técnicos ritmico-musicales. Las
categorias o0 temas abordados fueron cuatro: 1) pulso is6crono, 2) tempo, 3) metro (acento
métrico) y 4) frases o patrones ritmicos.

Los grupos de discusién fueron realizados en modo online (Cisco Webex Meetings), con
una duracion aproximada de 90 minutos cada uno. Participaron 11 docentes en total, divididos en
dos grupos: el primer grupo estuvo constituido por 2 profesoras y 3 profesores con mas de 12
afios de servicio docente; el grupo dos se conformé con 3 profesoras y 3 profesores con 4 a 5 afios
de experiencia laboral. Ambas sesiones fueron grabadas en video y, posteriormente, analizadas
con el software de andlisis cualitativo ATLAS.ti.

3. Resultados y discusion
3.1. Pulso

Los codigos emergentes con mayor frecuencia vinculados con el pulso fueron aquellos
en que el profesorado participante relaciono este elemento con las experiencias previas de los
estudiantes, uso de audiciones y el movimiento corporal. En el primer caso, el profesorado
participante declar6 que se deben considerar las experiencias previas del alumnado, puesto que al
pensar en su cancion favorita o partir de canciones que el estudiantado ya ha experimentado,
resulta mas facil “poner un nombre o teorizar algo que ya conocen” (Participante 7). Esto ademés
coincide con la alta frecuencia obtenida por los cddigos emergentes “experiencias previas” y
“sentir de estudiantes” dentro de los resultados de andlisis (Tabla 1). Con todo, las respuestas del
profesorado participante estan en consonancia con hallazgos anteriores que indican que el utilizar
las preferencias musicales estudiantiles mejoraria la planificacion de actividades musicales (de
Vries, 2010; Griffin, 2009; Tomlinson, 2013) y promoveria el aprendizaje activo-participativo
(Godoy, 2021), fomentando el interés y entusiasmo por parte del alumnado (Vicente-Nicolas y
Mac Ruailc, 2014).

En segundo lugar, el profesorado participante declar6 el uso de grabaciones musicales de
distintos estilos aportadas, principalmente, por el alumnado y canciones ejecutadas por el
profesorado, ya sea en vivo o grabadas. Estos resultados llevan a pensar que el profesorado se
interesa por la “vida musical” de su estudiantado (Matthews et al., 2016) y, por ende, motivan el
aprendizaje de ellos (Springer, 2016).
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Tabla 1. Frecuencias a partir del analisis de los grupos de discusion

CODIGO EMERGENTE FRECUENCIA
Experiencias previas (de estudiantes) 23
Uso de audiciones como estrategia didactica 22
Sentir de estudiantes 19
Juego 18
Movimiento 17
Sentir de profesor/a 12
Lenguaje verbal 11
Instrumentos musicales 10
Evitar la partitura y explicaciones teéricas 7
Repertorio 6
Uso de imitacion /eco como estrategia 6
didactica

Respecto al pulso y movimiento, el profesorado indicd que hace caminar, marchar y bailar
al alumnado, con musicas diversas. También, les invitan a desplazarse utilizando espacios fuera
del aula como el patio de la escuela y a percutir este elemento con diversas partes del cuerpo.
Estos resultados concuerdan con la relacidn estrecha entre ritmo y movimiento pues la actividad
motriz repercutiria en la percepcion del pulso isécrono (Chemin et al., 2014; Levitin et al., 2018;
Phillips-Silver y Trainor, 2007), potenciando habilidades vinculadas con la sincronizacion ritmica
(Levitin et al., 2018; Stupacher, 2019). Ademads, coinciden con la tendencia natural al movimiento
en contextos isécronos (Nozaradan, 2014; Nozaradan et al., 2012).

Por ejemplo, un participante sefiala “cuando uno generalmente escucha musica, percute
con el pie, jcierto? inconscientemente, independiente, en el autobus. ..y siempre empiezo a buscar
recuerdos respecto a si han hecho eso” (Participante 10). Finalmente, una de las estrategias
concretas que se repitié entre el profesorado para teorizar respecto al pulso, fue el asociar este
elemento con el corazoén. Ademas de mostrar el pulso como el “corazén de la musica”, algunos
docentes suelen relacionar el pulso cardiaco (en distintos momentos del dia, en reposo, en
actividad, etc.) con el pulso musical y su velocidad.

3.2. Tempo

El profesorado participante sefiald que lo que méas utilizan son: audiciones, expresion
corporal, las experiencias previas del alumnado y la practica instrumental lenta en un comienzo.
Estos medios coinciden con los trabajados para el pulso. En relacion con las audiciones -segunda
frecuencia mas alta (Tabla 1)-, sefialaron que cantan acompafiados de la guitarra y van acelerando
y/o desacelerando el pulso. Esto mismo hacen con una pieza musical grabada, a la cual le
modifican el tempo utilizando diferentes softwares. También, utilizan grabaciones de obras
musicales de diversos repertorios, que en términos de tempi, son contrastantes entre si. Respecto
a la expresion corporea, el profesorado declard que, al igual que con el pulso, promueven la
utilizacion de percusion corporal y de musica grabada para moverse y caminar a distintos tempi.
El alumnado camina y/o marcha adecuando su movimiento a distintas velocidades a través de la
escucha activa de grabaciones, se mueve en espacios amplios (por ejemplo, haciendo circulos o
rondas dentro de la sala 0 en espacios exteriores del colegio) y “marca” el pulso a distintos rangos
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de tempi de manera corporal, principalmente con el pie. En este Gltimo caso, uno de los docentes
lleva a sus estudiantes a recordar como mueven el pie de manera automatica al escuchar la musica
cuando van en el autobus. Otro participante invita al grupo curso a moverse al pulso de Back in
Black y observa que predomina el movimiento de pie y de cabeza. Todas estas estrategias
favorecerian la formacion ritmica del estudiantado, dado que los mecanismos sensoriomotores
cumplen un importante rol en la forma en que el ritmo musical es procesado (Slater y Tate, 2018).
Ademas, la expresion corpdrea potencia la sincronizacion y deteccion del ritmo (Levitin et al.,
2018; Stupacher, 2019).

Otros elementos destacados por el profesorado participante fueron las experiencias
previas y la necesidad de una préctica instrumental lenta en las sesiones iniciales. En relacion con
las primeras, algunos docentes plantearon que pedian reforzar en casa el reconocimiento de
distintos tempi, a través de musica de preferencia del alumnado y/o musica infantil. Otros otorgan
importancia al bagaje musical del alumnado para teorizar respecto a los conceptos de pulso y
tempo. Estas practicas apuntan a integrar la masica que el estudiantado trae consigo desde fuera
del contexto escolar, desarrollando su potencial musical en el aula (Matthews et al., 2016).

Otro porcentaje de profesorado participante utiliza textos para ejemplificar y/o
conceptualizar el tempo. Esto lo hacen leyendo més rapido o mas lento y dando énfasis a la
importancia expresiva e interpretativa que tiene la velocidad y el pulso constante, tanto en el
lenguaje verbal como en la musica. Estos resultados dan cuenta del vinculo que el profesorado
establece entre ritmo y lenguaje, ambos, sistemas sintacticos (Patel, 2009) constituidos por
secuencias estructuradas jerarquicamente (Jackendoff, 2009).

3.3. Metro

En relacion con el metro de compas, el profesorado participante manifestd que lo aborda,
principalmente, utilizando audiciones o grabaciones musicales (Tabla 1). Por ejemplo, hacen que
el alumnado, mientras escucha, se exprese a través del movimiento y vaya marcando los acentos
con distintas partes del cuerpo. El profesorado prepara audiciones con métricas binarias y
ternarias para que el alumnado identifique auditivamente los acentos y, en algunos casos, para dar
una explicacidn teorica. La expresion corporal podria repercutir en cédmo se percibe el metro
(Chemin et al., 2014; Levitin et al., 2018; Phillips-Silver y Trainor, 2007), en este sentido, las
decisiones pedagdgicas del profesorado participante estarian bien encaminadas. A su vez, la
alternancia de momentos tedricos y practicos durante la formacidn ritmica es consistente con los
planteamientos de Modoran (2014). Con todo, la tendencia a la utilizacion de metros por parte
del profesorado es congruente con la busqueda por acentos métricos (Haumann et al., 2018). Esta
practica seria altamente favorable, dado que la reproduccion ritmica es mejor para los ritmos
métricos que para los no métricos (Chen et al., 2008) y para los fuertemente métricos que para
aquellos débilmente métricos (Chen et al., 2008; Grahn y Rowe, 2009). Ademas, se sabe que la
discriminacion métrica es fundamental tanto para el procesamiento del ritmo, como para la
comprension psicoldgica del movimiento corporal y del lenguaje (Haumann et al., 2018; London,
2012, Patel, 2008).

En el caso de los acentos métricos, cierto sector del profesorado fomenta movimientos
preestablecidos para marcarlos, por ejemplo, el alumnado se agacha o aplaude en los tiempos
“fuertes” y se queda quieto o camina normalmente en los tiempos “débiles”. El profesorado
participante observa que en contextos de 4/4, especialmente de rock, el alumnado mueve
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naturalmente la cabeza hacia adelante, mientras que con mdsicas de metro ternario (3/4) o de
subdivision ternaria (6/8) el movimiento es “de un lado al otro”. Aunque en este ultimo caso,
existen indicaciones docentes especificas que inducen dicho movimiento.

También, hacen uso de la composicién de textos, poesias y rimas para trabajar la
importancia del acento, por ejemplo, acentuando distintas silabas dentro de una palabra o distintas
palabras dentro de una oracién. Esto ultimo es asociado por un porcentaje del profesorado, con el
ritmo de las lineas vocales y las letras de canciones. Todas estas practicas son congruentes con el
vinculo cognitivo entre ritmo y lenguaje. Ambos elementos comparten redes de procesamiento
comun localizadas principalmente en el Area de Broca (Fiveash y Pammer, 2014) y se construyen
con base en la combinaciéon de unidades basicas que dan origen a secuencias estructuradas
jerarquicamente (Jackendoff, 2009; Patel, 2009) y a sistemas sintacticos (Patel, 2009)
estructurados a partir de una métrica (Jackendoff y Lerdahl 2006).

Otro recurso utilizado es la vinculacion del metro con las matematicas. Esto lo llevan a
cabo graficando cada relacion métrica, ensefiando el metro como una fraccion y creando
compases, estableciendo relaciones matematicas a partir de la duracién de las figuras. Esto tltimo
también es reforzado contando durante la audicion de distintas piezas musicales: 1,2 para 2/4;
1,2,3para3/dy 1,2,3,4 para 4/4.

Uno de los tdpicos que tuvo alta frecuencia, fue la dificultad tedrica que supone abordar
el metro de compas en los niveles de tercer y cuarto afio de Educacion Basica. El profesorado
manifestd que es complejo hacer entender tedricamente a estudiantes de esos cursos el concepto
de metro, su procedencia, diferencias, etc. Esto porque consideran que es un concepto muy
abstracto que resulta inadecuado para la etapa de desarrollo del alumnado en esas edades. Una
profesora lo planteaba asi:

El concepto de compés, como concepto tan abstracto, es muy dificil traerlo a un nivel concreto, sobre todo en
los més chiquitos. Recordemos que, a esta edad, hasta los 10 afios, es muy dificil explicar algo abstracto a un
nifio, por el tema del desarrollo cognitivo [...] (Participante 9).

Con todo, el profesorado participante también se refirid a estrategias didacticas utilizadas
para superar la dificultad planteada. Estas se basan, principalmente, en el uso de analogias: por
ejemplo, algunas docentes hablaban del “orden” o de cuantos objetos caben en una cajita o de
cuantas personas caben en un sillon. Todos estos elementos estaban relacionados con espacios
determinados en donde tenian que “caber” figuras ritmicas especificas y sus duraciones
equivalentes. Con todo, estas practicas son congruentes con el planteamiento de Modoran (2014),
quien pone en relieve la importancia de alternar constantemente los momentos teoricos y précticos
dentro de la educacion ritmica.

En relacién con la utilizacion de metros especificos en la clase de musica de tercer y
cuarto afio de Ensefianza Basica, el profesorado prioriza metros de compas “simples e
identificables” (participantes 1, 4, 5 y 11), evitando metros irregulares como 5/4 o 7/4, los cuales
se trabajan en niveles superiores. El profesorado participante fue reiterativo en sefialar que
seleccionan canciones “cuadraditas, estructuraditas y sin muchos cambios” (participante 4), esto
para facilitar la percepcion-comprension y para que “no haya sorpresas en la mitad de la cancion”
(participante 3). En concreto, la mayoria del profesorado concuerda en la utilizacion de 2/4, 3/4
y, especialmente, 4/4. El uso predominante de este Ultimo metro se evidencia a través de algunos
comentarios explicitos: “el 4/4 es la forma mas ordenada” (participante 2); “canciones y patrones
en 4/4 son mas faciles de interiorizar”. Por su parte, existe una escasa preferencia por los octavos
y especialmente por el 6/8, el cual es descartado en los niveles de tercer y cuarto afio de Educacion
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Basica por varios de los participantes: “no trabajo en esos niveles con cifras métricas en octavos
por ejemplo” (Participante 4); “Generalmente, en esos niveles trabajo harto con lo que son 2/4,
3/4, 4/4, todavia no me atrevo mucho a méas all& en cuarto basico, recién después verian lo que es
6/8” (Participante 7).

Estos resultados pueden ser respaldados por el predominio de la organizacion en
multiplos de dos y tres dentro de la musica occidental (Patel, 2008). En este contexto, los
principales metros estan agrupados en dos, tres y cuatro pulsos; por su parte, el metro mas
frecuente parece ser el 4/4 (Kotz et al., 2018). Las practicas declaradas por el profesorado
participante en este estudio serian 6ptimas, dado que coinciden con la predisposicién hacia los
metros binarios por sobre los ternarios (Haumann et al., 2018) y la existencia de un procesamiento
mejorado para las relaciones binarias jerarquicas en comparacion con las ternarias 0 mas
complejas. En este sentido, la discriminacion y reproduccion de ritmos en un metro con
subdivision binaria del pulso seria superior que para los ritmos en un metro con subdivision
ternaria (Bergeson y Trehub, 2006; Drake y Betrand, 2001; Gerry et al., 2010; Gordon, 2012).

Un elemento intimamente relacionado con el metro es el acento. El profesorado
participante otorga especial importancia a este aspecto ritmico pues lo asocia con el pulso.
Ademas, para cierto sector del profesorado implicado es importante que el alumnado entienda la
diferencia entre ellos. Para trabajar el acento en el aula, los medios o estrategias que obtuvieron
mayor frecuencia fueron el uso del movimiento corporal y el lenguaje verbal. En cuanto a la
expresion corpérea, el profesorado indicé que el alumnado sigue las acentuaciones percutiendo
con alguna parte del cuerpo e incluso crean en conjunto movimientos corporales preestablecidos
para “marcar” cada uno de los aspectos ritmicos, especialmente el acento métrico. Ademas, varias
de las personas participantes utilizan el baile y las posibilidades interdisciplinares que otorga el
trabajo con la asignatura de Educacion Fisica, pues han visto casos en que la practica de una danza
facilitd la posterior comprension teérica del fenémeno acento por parte del estudiantado. Estas
practicas convergen con hallazgos que indican que la expresidn corporal influye en la precepcion
del metro (Chemin et al., 2014; Levitin et al., 2018; Phillips-Silver y Trainor, 2007),
especialmente el movimiento de la cabeza (Burger et al., 2018).

En relacion con el lenguaje verbal, el profesorado refirié el uso de poesias, rimas y
canciones con texto, al igual como lo hacia para trabajar el metro. También, algunos docentes
manifestaron la importancia del trabajo interdisciplinar con la asignatura de lenguaje, por
ejemplo, a través de la composicidn de textos poéticos. Estos resultados son consistentes con las
evidencias que muestran una superposicion en el procesamiento cerebral para secuencias
musicales y linguisticas (Patel, 2008). Asi, la expectativa ritmica jugaria un rol preponderante en
la percepcion musical y linguistica, reafirmando que el procesamiento entre ambos dominios ha
sido fundamental (Jung et al., 2015).

3.4. Patrones y figuras ritmicas

En relacion con los patrones ritmicos y su abordaje en el aula, los c6digos emergentes
con mayor frecuencia fueron el uso de bases musicales grabadas (audiciones) y la consideracion
de las preferencias musicales y experiencias previas del alumnado (Tabla 1). Dentro de los
repertorios seleccionados por el profesorado, se encuentra una diversidad de estilos,
principalmente pertenecientes a la masica popular y/o de raiz folclérica: pop, rock, salsa, cueca,
rin, entre otros y, en menor grado, de masica docta. Ejemplos concretos mencionados fueron: We
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will rock you (Queen), Billie Jean (Michael Jackson), Rin del Angelito (Violeta Parra) y Quinta
Sinfonia de Beethoven. Sin embargo, més alla de este repertorio propuesto por el profesorado, las
personas implicadas en el estudio daban gran importancia a la musica de preferencia del
alumnado, pues suponian que estas masicas conectan con las emociones del alumnado vy, por
ende, favorecen el aprendizaje. Esto Gltimo, concuerda con hallazgos anteriores (Godoy, 2021,
Vicente-Nicolas y Mac Ruailc, 2014).

Muchos patrones ritmicos procedian de musicas que el alumnado escuchaba desde antes
como, por ejemplo, musica de videojuegos (Dragon Ball Z) o de trap/reguetén (Bad Bunny). En
relacién con esto ultimo, una profesora planteaba:

[...] aunque muy a mi pesar, hay que incluir este tema del trap y el reguetdn porque es algo que los chiquillos
también escuchan. Y aunque no sea de nuestra preferencia de repertorio, uno tiene que incluirlo,
lamentablemente, pero es valido” (Participante 9).

Este testimonio es congruente con la dicotomia que se estaria generando entre el factor
motivacional y la promocion del aprendizaje que ofreceria (para el estudiantado) la musica
popular dirigida al mercado de masas y la homogenizacién sonora presente en los géneros
preferidos por el alumnado producto de la manipulacion tecnol6gica (Faure et al., 2020). Con
todo, es importante considerar que el contexto escolar influye en la percepcion musical (Droe
2006; Vicente-Nicolas y Mac Ruailc, 2014). En este sentido, se deberia orientar y acompafiar en
todo momento la escucha de ciertos estilos en el aula de musica.

Las figuras utilizadas con mayor frecuencia por el profesorado, en el contexto de
construccion de patrones ritmicos en los niveles de tercer y cuarto afio de Educacion Basica,
fueron en orden de frecuencia: corcheas, negras, blancas, semicorcheas (en grupo de cuatro),
silencio de negra y redonda. Llama la atencion el testimonio de uno de los participantes, quien
asumio que no trabaja la redonda con sus estudiantes en estos niveles porque segun su parecer:

“[...] hay que ser sinceros, como musicos, redondas son pocas veces las que la ocupamos. Uno siempre al final
Ve mas negras, corcheas agrupadas en pares ¢cierto? y sobre todo en los mismos repertorios que uno ve, va a
ser un poco mas complicado encontrar redondas, blancas ¢cierto? Entonces, la redonda yo la doy por pasada
ya en cuarto afio Bésico y creo que los chicos, hasta el momento, lo han entendido super bien” (Participante
10).

En suma, la seleccién de corcheas y negras como primera mayoria, habla de una
inclinacion hacia la proporcion 2:1 (Drake y Betrand, 2001). Esta tendencia podria ser favorable
para el aprendizaje ritmico, dado que hallazgos anteriores sefialan que es mas sencillo reproducir
y percibir ritmos que contienen relaciones 2:1 en contraste con relaciones 3:1 (Gordon, 2012;
Repp et al., 2011). Inclusive, los oyentes tenderian a simplificar las duraciones ritmicas a la
proporcidén 2:1 en contextos ritmicos complejos (Drake y Betrand, 2001).

Finalmente, los resultados mostraron que los patrones ritmicos abordados en estos niveles
estan mayoritariamente en 4/4, lo cual coincide con la predominancia de este metro en Occidente
(Kotz et al., 2018) y con la predisposicion hacia los metros binarios por sobre los ternarios
(Haumann, et al., 2018). Un buen ejemplo de ello son los dichos de uno de los participantes, quien
extrae el patrén ritmico bésico de una de las canciones méas populares del grupo Queen, We will
rock you:

“[...] repeticiones de negra, dos corcheas, que es como el ejemplo basico de la cancion de Queen, por ejemplo,
que la ocupamos todos en algiin momento para poder hacer alguna actividad, ese es el cléasico de los clasicos,
no falla nunca. Entonces, ese tipo de ostinato...o patrones ritmicos mas simples, son mas faciles de interiorizar”
(Participante 5).
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En cuanto a los patrones y frases ritmicas, el profesorado declar6 que utiliza con
frecuencia la percusion corporal. Cierto porcentaje del profesorado implicado utiliza movimientos
gruesos y con desplazamiento (principalmente, baile y saltos de forma ltdica); pero, la mayoria
fomenta la percusion en el puesto con las palmas o con otras partes del cuerpo y en asociacion
con silabas ritmicas. La percusion con palmas se vincula frecuentemente con las silabas del
método Kodaly (“ta” y “ti-ti”’) o con otras palabras como “voy” y “co-rro”. Por su parte, otras
partes del cuerpo vinculadas con la percusion son la boca, chasquidos y golpes en distintas zonas
corporales. Con todo, la tendencia a la actividad motriz favoreceria la percepcion de patrones
ritmicos (Chemin et al., 2014; Levitin et al., 2018; Phillips-Silver y Trainor, 2007), puesto que
los mecanismos sensoriomotores juegan un papel importante en el procesamiento del ritmo
musical (Slater y Tate, 2018). En concreto, una de las participantes sefiala:

“La otra parte de la ritmica que me gustaba harto y ellos la pasaban super bien (risas) era que disocidbamos
mucho entre hacer chasquidos, sonidos con la boca, sumar golpes sobre las piernas y los pies al momento de ir
haciendo distintos ritmos. O sea, las blancas en los pies o sobre las piernas, las corcheas con las manos... y eso
ayudaba mucho a la concentracion de los chicos” (Participante 2).

Los patrones o frases son el aspecto ritmico mas asociado con el lenguaje verbal. La
mayoria del profesorado participante declar6 o estuvo de acuerdo con “jugar” con el ritmo de las
palabras. Varios asocian regularmente oraciones con frases ritmicas, palabras con células o
motivos ritmicos y/o silabas con figuras determinadas. Esto lo hacen, por ejemplo, utilizando los
mismos nombres de sus estudiantes y/o palabras-oraciones significativas para ellos. Con este
“material temdatico”, el alumnado crea “oraciones” y genera “conversaciones ritmicas” con sus
deméas compafieros. Una de las participantes decia: “Efectivamente, es sGiper bueno incorporar
palabras a tus ritmos, también lo hice y siento que una de las cosas que me gustaba mucho y a los
nifios también era jugar creando conversaciones solamente de percusion” (Participante 2). Estas
estrategias docentes, articuladas en torno al fendmeno de agrupacion, serian aplicables tanto a
secuencias musicales como linguisticas, pues la mayoria de las evidencias muestran una
superposicion en el procesamiento cerebral para ambos dominios (Patel, 2008).

En relacion con silabas especificas, la mayoria utiliza aquellas propuestas por el método
Kodaly (“ti-ti” y “ta”). Incluso, dos de los profesores declararon haber tomado un curso de este
método. También, son utilizadas “co-rro”, “voy” y el alargamiento de ciertas palabras como
“laaaarga” o “gooool”, las cuales representan a la redonda o la blanca segun la cantidad de vocales
afiadidas. Estas préacticas son de algin modo respaldadas por trabajos empiricos que han sugerido
gue la asociacion entre patrones ritmicos y verbales es un mecanismo 6ptimo para facilitar el
aprendizaje del ritmo (Alamos y Pérez, 2015; Orts et al., 2014). Asi mismo, son congruentes con
estudios que encontraron una fuerte relacion entre habilidades ritmico-temporales y habilidades
de lectura en infantes (Flaugnacco et al., 2014; Holliman et al., 2010).

Finalmente, un interesante testimonio dio cuenta de la necesidad de articular y triangular
experiencias previas del alumnado, palabras significativas para ellos y movimiento corporal:

“Entonces, trato de hacer un triangulo, entre la palabra, su experiencia como persona, qué significa esa palabra
para él, y un movimiento corporal que le permita asimilar ya sea un movimiento de brazo con un golpe de
pierna, golpe de palmas... creo que ha sido una muy buena experiencia en este sentido” (Participante 1).
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4. Conclusiones

En este trabajo, se ha pretendido recoger las opiniones del profesorado de masica chileno
en relacién con el abordaje del ritmo en tercer y cuarto afio de Educacion Primaria. A partir de
los resultados, se puede concluir que los medios utilizados con mayor frecuencia son el
movimiento corporal y el lenguaje verbal. Ademas, el profesorado otorga relevancia a las
preferencias musicales y experiencias previas de los estudiantes como recurso didactico.

El profesorado utiliza frecuentemente el movimiento corporal para la formacion ritmica
del alumnado, especificamente, para trabajar elementos relevantes del aspecto temporal. Varias
de las personas participantes coinciden en que la expresion corporal es de vital importancia para
la ensefianza del ritmo musical, especialmente, en este rango etario en el que los infantes requieren
estar en constante movimiento, ya sea caminando, saltando o corriendo. De este modo, el
profesorado promueve en estos niveles la percusion corporal, el movimiento exagerado del cuerpo
y el baile. También, algunas opiniones apuntan a que el movimiento, en combinacion con el juego,
son claves para favorecer el aprendizaje ritmico.

Otro medio utilizado frecuentemente para la formacion ritmica en tercer y cuarto afio de
Educacidn Basica es el lenguaje verbal. Los patrones ritmicos y las figuras (duraciones) asociadas
fueron los elementos que mas se vinculan con la lengua materna. El profesorado sefial6 que utiliza
el binomio ritmo-lenguaje a través de multiples estrategias. Asi, emplean a menudo frases
verbales y palabras, particularmente las silabas “ti-ti” y “ta” incluidas en el método Kodaly.
Ademas, existe una importante tendencia a vincular el lenguaje verbal con la expresion corporal.
Por una parte, el movimiento corpéreo con desplazamiento es utilizado para potenciar el
aprendizaje del pulso isécrono, tempo, metro y acento. Por otra, el lenguaje verbal se emplea para
facilitar la comprension de las figuras ritmicas, frases y patrones, es decir, para desarrollar el
fendmeno de agrupacion.

Las preferencias musicales y experiencias previas del alumnado, a través de bases
musicales grabadas (audiciones), son altamente consideradas para la formacion ritmica. Més alla
del repertorio seleccionado por el profesorado (principalmente, perteneciente a la musica popular
y/o de raiz folclérica), se utiliza masica popular de difusién masiva, pues se asume que estos
estilos musicales conectan con las emociones de los discentes, lo cual redundaria, en el
aprendizaje mejorado por parte del alumnado.

Futuros trabajos deberian continuar analizando las practicas docentes relacionadas con la
ensefianza del ritmo musical. Es importante que esta investigacion exploratoria pudiera ser
replicada en una muestra mas amplia de docentes en ejercicio, considerando otros elementos
como, por ejemplo, el contexto escolar, el bagaje cultural del estudiantado, entre otros. Con todo,
pareciera ser altamente recomendable continuar empleando el movimiento corporal, lenguaje
verbal y las experiencias/preferencias musicales del estudiantado para potenciar la formacion
ritmica y musical en el aula de primaria.
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Abstract

Music perception and sound production are very important skills in the formation of musicians who play bowed
string instruments. The purpose of this literature review is to summarize the knowledge of these abilities and the
relationship between them. A systematic literature review using the PRISMA protocol has been conducted.
Studies were extracted from Sage, Scopus, WoS, and JSTOR using the terms: music, tuning, intonation, and
perception. A total of 1819 studies were found, and 29 were selected. The studies analyzed covered the period
from 1937 to 2019 and the levels from elementary school to professional players. The analysis applied six
predetermined categories to data extracted from the selected studies showing at best a moderate relationship
between both abilities. The data could confirm an increase in the relationship between the two skills due to factors
such as learning and developmental stages. However, these stages are related to automation of psychomotor
schemas and cognitive development, as well as the development of the musical expression of the students. Several
apparent trends related to music perception and sound production are discussed.

Key words: Music Perception; Sound Production; Bowed String Players; Systematic Review.
Resumen

La percepcion musical y la produccion de sonido son habilidades muy importantes en la formacion de musicos
que tocan instrumentos de cuerda frotada. El propdésito de esta revision bibliografica es resumir el conocimiento de
estas habilidades y la relacion entre ellas. Se ha realizado una revision sistematica de la literatura utilizando el
protocolo PRISMA. Los estudios se extrajeron de Sage, Scopus, WoS y JSTOR utilizando los términos: musica,
afinacion, entonacion y percepcion. Se encontraron un total de 1819 estudios y se seleccionaron 29. Los estudios
analizados abarcaron el periodo de 1937 a 2019 y los niveles desde la escuela primaria hasta los instrumentistas
profesionales. El andlisis aplico seis categorias predeterminadas a los datos extraidos de los estudios seleccionados
mostrando, en el mejor de los casos, una relacion moderada entre ambas habilidades. Los datos podrian confirmar
un aumento en la relacion entre las dos habilidades debido a factores como el aprendizaje y las etapas de
desarrollo. No obstante, estas etapas estan relacionadas con la automatizacion de esquemas psicomotores y el
desarrollo cognitivo, asi como con el desarrollo de la expresion musical de los estudiantes. Se discuten varias
tendencias aparentes relacionadas con la percepcion musical y la produccion de sonido.

Palabras clave: percepcion musical, produccion sonora; instrumentistas de cuerda frotada; revision sistematica.
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1. Introduction

Music perception and sound production abilities are very important facets for
instrumental music students, especially those studying bowed string instruments. Therefore,
students spend a lot of time developing these abilities. Students who are well educated in music
perception have the ability to make accurate judgements about the quality of their own and
others’ performance (Rakowski, 1985; Sorenson, 2021). This would suggest the importance of
perceptual ability and would subordinate sound production to it (Morrison, & Fyk, 2002).
Accordingly, string players should base their performance on their own perceptual achievement
(Ha, 2015; Hallam, & Bautista, 2018). However, research with wind players and singers does
not seem to corroborate a relationship between music perception and sound production (Ballard,
2011; Byo et al., 2011; Ely, 1992; Geringer, 1978, 1983; Morrison, 2000; Silvey et al., 2019;
Yarbrough et al., 1995, 1997; Worthy, 2000). The purpose of this systematic review was to
learn more about the music perception and sound production abilities of bowed string players
and to find out whether any relationships exist between them. An understanding of the
relationships between the two abilities, and their limitations, may provide important information
for educators to adjust their demands to facilitate learners' ability development.

1.1. Music perception

The concept of music perception encompasses various aural factors related to sound
(Deutsch, 2007). For example, music perception includes pitch discrimination. Pitch
discrimination is “the ability to distinguish between two successive pitches or two dissimilar
examples of a single pitch” (Morrison, & Fyk, 2002, p.183). Pitch discrimination uses
comparative judgements of pitch (sharp-low), direction (ascending-descending), and/or quantity
(cents). The concept of music perception also includes higher-level features, such as the
perception of intonation (Deutsch, 2007). The perception of intonation is the way in which
people perceive the pitch of a set of sounds (Geringer et al., 2012). This skill values more
information and therefore can be considered more complex. The perception of intonation also
uses comparative judgements, but “it concerns the performance of pitch within musical
contexts” (Yarbrough, & Ballard, 1990, p.19). This is the reason for using sound patterns
instead of pairs of sounds.

Several factors can affect the music perception ability of bowed string players. Musical
training, for example, positively affects pitch discrimination (Micheyl et al., 2006; Sorenson,
2021). However, sometimes people with musical training perform poorly in pitch discrimination
tasks. Vurma and Ross (2006) suggest that experienced musicians are not able to appreciate
differences of an eighth of a tone. Other studies suggest that trained individuals may perceive
intervals differently (Hubbard, 2022; Russo, & Thompson, 2005b; Samplaski, 2005; Wong et
al., 2021) and that this may occur even when considering different high and low pitch registers
(Gockel, & Carylon, 2021; Guest, & Oxenham, 2020; Russo, & Thompson, 2005b; Samplaski,
2005).

Interval identification is an important factor for detecting intonation mismatches. Recent
studies related the ability to identify intervals to the ability to detect intonation mismatches in
short melodies (Stambaugh, & Nichols, 2020). Moreover, the ability to identify intervals is an
important predictor of achievement in melodic dictation (Nichols, & Springer, 2022). In

56



Lopez-Calatayud, F. (2023). Music perception, sound production, and their relationships in bowed string instrumentalists: A
systematic review. Revista Electrénica de LEEME, 51, 55-81. doi.org/10.7203/LEEME.25928

addition, beginner students may benefit more from working on several intervals at once than
one at a time (Wong et al., 2021).

Another factor for achievement in pitch discrimination could be the kind of instrument
played (Loh, 2007; Micheyl et al., 2006, but see for absence of implications Wolf & Kopiez,
2018). The type of instrument is also usually related to a certain tuning system. The tuning
system used to carry out the analysis can be another factor affecting results, because they are
determined on the basis of the tuning system to which they are compared (Hubbard, 2022).
Throughout history, many tuning systems with different divisions of the octave have been
developed (Apel, 1974; Barbour, 1951; Grove, 2009). However, equal temperament,
Pythagorean, and just tuning systems (Table 1) have received the most attention and scientific
interest (e.g., Ballard, 2011; Geringer, 2018; Springer et al., 2021).

Table 1. Differences in cents between pairs of intonation systems using the C major Scale: equally tempered (T); just
system (J); Pythagorean tuning system (P)

Note T-J T-P P-J
C 0 0 0
D -4 -4 0
E +14 -8 -22
F +2 +2 0
G -2 -2 0
A +16 -6 -22
B +12 -10 -22
C 0 0 0

Font: Loosen (1994)

The timbre factor also seems to affect the achievement of pitch discrimination.
Differences of +15 to +20 cents? have been observed in the perception of the same sound with
instrumental or vocal timbre (MVurma et al., 2010). There also seems to be a tendency to perceive
high-pitched sounds with a brighter timbre than low-pitched sounds (Russo, & Thompson,
2005a).

Musical accompaniment also seems to affect the perceptual achievement of intonation.
Musical stimuli with accompaniment backing seem to be perceived better, but achievement
decreases when the pitch register becomes higher (Geringer, 1978). However, wind and
percussion students perceived music stimuli better without any backing (Springer, & Silvey,
2018).

1.2. Sound production®

Studies investigating achievement in sound production often use concurrent strategies.
The method of adjustment or pitch matching consists of adjusting the pitch of a sound using it
or a different pitch as a reference. This method involves perceptual evaluation and practical
action. Another strategy is the production of sound, which is used to measure achievement
(intonation) in musical contexts. This method also requires perceptual evaluation and practical
action (Morrison, & Fyk, 2002).

2 Cent has been included here and elsewhere as a factor for measuring deviation because (1) it is shown to be so in the
studies reviewed and (2) to facilitate the reader's understanding.

3 Studies using the method of adjustment or pitch matching and intonation achievement have been included in sound
production. Although these works involve a pitch discrimination stage, the final production phase includes the
assessment of sound production.
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There are several factors that can affect the sound production achievement of bowed
string players. One such factor is the absence of automation. Beginner bowed string students are
limited in their achievement in sound production. This is because it is essential to assimilate
(automate) certain mental schemas before they can pay sufficient attention to intonation
(Hallam, 2001; Morrison, & Fyk, 2002). These fundamental mental schemas are based on: (a)
mechanical development (actions of timing, sequencing, and spatial organization of movement)
(Zatorre et al., 2007); and (b) the association of graphic representations (musical notes) and/or
an aural (sound elements) stimulus to the mechanical factor. The development and assimilation
of these primary and future schemes will allow for focus on intonation, the musical content to
be transmitted, and for more effective processes to achieve the desired result.

Tuning a bowed string instrument is a complex task (Powell, 2010). This ability seems
to require more experience than playing with the proper rhythm or keeping the beat (Hallam,
2001). It could be the reason why some good students in ear training make productive
mismatches that tend to compress the size of small intervals and stretch the size of large ones
(Rakowski, 1985). Perhaps these mismatches are related to the preference for a tuning system
other than equal temperament, even though equal temperament has predominated in formal
music education due to the use of the piano (Loh, 2007). Another cause for the mismatches
could be the lack of systematization in the teaching of intonation, as seems to occur in the field
of teaching brass instruments (Tejada et al., 2022). However, considering the relevance a sound
may have within the tonality, its pitch may be intentionally raised or lowered (Gardner, 2020).
This is related to the Expressive Intonation, a concept coined by the cellist Pablo Casals
(YYarbrough, & Ballard, 1990). The intervals that make up a melody are not static elements but
are handled differently to convey the musical content. Several pedagogical and research studies
support the expressive and adaptive function of intonation (e.g., Galamian, 2013; Ha, 2015;
Kanno, 2003).

Musical accompaniment is another factor that can affect achievement in sound
production. Some students perform better when using harmonic accompaniments (Bergonzi,
1997; Geringer, 1978), while others do not (Laux, 2015; Springer et al., 2021). However, wind
(Springer et al., 2021) and string students (Zabanal, 2020) believe that accompaniment helps
them in their intonation work. In addition, it is usually a widely implemented resource in the
pedagogical literature (Lépez-Calatayud et al., 2022).

2. Method
2.1. Design and data collection

This systematic review follows the Preferred Reporting Items for Systematic Reviews
and Meta-Analyses protocol (PRISMA) (Page et al., 2021). The search was conducted in
February 2022 in four databases: Sage, Scopus, WoS and JSTOR. The search criteria were:
music* AND tuning* AND intonation* AND perception*. Likewise, the references section of
the selected studies was also checked for new sources of interest. This practice is not new and
allows the inclusion of relevant studies (Oliveira et al., 2021).

The main focus in the first phase of analysis was on the title, keywords, and abstract to
check the eligibility of the studies. The studies that passed this phase were read in full and
assessed for inclusion. An Excel document was created to record the filtering process.
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The author of this study carried out on two different occasions all the phases of the
filtering process (period of time between them of six weeks). Studies where there was
disagreement were reviewed to reach a consensus. Once the number of studies was decided, the
information was extracted. This process was also carried out on two occasions (time period of
six weeks between them). Finally, the categories in which the works would be classified were
created.

2.2. Eligibility criteria
The following reasons for inclusion were considered:

* The perceptual ability of string players.

+ Both tuning and intonation abilities were addressed.

« Studies without a time limit.

« Studies from any educational and professional level.

« Studies in which the authors, despite not isolating the results of each instrumental
family, indicated that the results did not differ between them.

Some papers were excluded because:

* They consisted of theoretical papers or reviews

 They were not written in English

« Participants were not bowed string players

* The results were not shown separately for bowed string players

3. Results

A total of 1,819 studies were found (Sage, n = 727; Scopus, n = 28; Web of Science, n =
37; and JSTOR, n = 1027). Fifty-four duplicate studies were removed, remaining 1,765. Of
these, 1,525 were eliminated as they were not related to the objective of this review. Theoretical
studies or reviews (n = 57), studies written in non-English (n = 1), and studies that did not
involve bowed string players or did not detail their results (n = 163) were also removed, leaving
19 studies.

After this selection, 10 studies from other sources (papers known by the author and
papers found in the review of the reference sections) were added to the list. The number of
studies included was 29. Figure 1 shows the filtering process. Appendix A presents a structured
summary of the 29 studies included in this review.
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Figure 1. Results of the PRISMA-based filtering process

The 29 studies reviewed in this work span from 1937 to the present. However, the
number of studies is greater in the decade from 1990 to 1999 and from 2010 to 2019, with nine
investigations in each case, than in the other decades (Figure 2).
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Figure 2. Temporal distribution of the studies reviewed

The works reviewed dealt with music perception (n = 5), sound production (n = 20), or
both (n = 4), and all of them focused on bowed string players.
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Researchers in general have been more interested in university level (n = 7) and
professional level (n = 6) than in lower levels (initial, n = 1; middle school, n = 2; and high
school, n = 2). In other studies, participants were reported to have the sufficient experience (n =
3), but the experience they had was not specified. Participants in 8 studies had varying levels of
proficiency. Researchers have also been more interested in cross sectional studies on the whole.

The 29 studies investigated music perception and sound production of bowed string
players. They were classified into six categories based on the topics extracted:

a. Specific training.

b. Tuning systems.

c. Achievement.

d. Timbre as a factor.

e. Vibrato.

f. The relationship between music perception and sound production.

The studies belonging to each of the analytical categories are detailed below.

3.1. Specific training

Fogarty et al. (1996) studied the effect of auditory training music lessons after 4-8
months on the perception of intonation of university students. The results showed no significant
differences in the ability of students (n = 71) to detect intonation mismatches. The authors
suggested the students had good perceptual ability and it was sufficiently developed not to show
significant improvement after one academic year of training.

Other included work has investigated the effect of specific training on sound
production. Smith (1995) investigated the effect on achievement with the instrument derived
from training with supporting software. Middle school students (n = 80) were randomized into
groups. The instrumental practice was assessed by three experts using a 5-point rating scale.
The results showed that the group that worked with the software significantly improved their
sound production with the instrument.

3.2. Tuning system

Loosen (1995) investigated the perception of intonation in professional violinists (n =7)
judging pairs of scales (C4-C5) tuned in different musical systems (Pythagorean, equal
temperament, and just system). The results suggested that the string players did not conform to
any particular system, although some tendency towards the Pythagorean system was found
(55% > equal temperament; 93% > just system).

Six included studies investigated the sound production of bowed string players looking
for trends toward particular tuning systems. However, the results of these studies differ. In some
studies, string players did not conform to any specific tuning system. Professional violinists (n =
7) who tuned the pitch of C Major scalar patterns deviated similarly from Pythagorean and
equal temperament systems (Loosen, 1994). In another study, professional violinists (n = 8) also
deviated similarly from Pythagorean and equal temperament (Loosen, 1993).
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Some string players did not conform completely to any particular system but were
closer to the Pythagorean system. Greene (1937) analyzed the performance of experienced
violinists (n = 6) at various intervals. The results showed a tendency towards the Pythagorean
system. This tendency coincides with the performance of other experienced string players (n =
24) of solo and ensemble melodies (Nickerson, 1949). Likewise, the analysis of several
recordings of professional violinists (n = 8) without accompaniment also suggested that string
players did not adopt any particular system continuously. However, performances were better
suited to the Pythagorean system (Geringer, 2018).

The lack of consensus* from string players toward some tuning system is more evident
in a different study. Geringer et al. (2013) analyzed fragments of recordings of professional
violinists (n = 4) with piano accompaniment. The results suggested that: (a) two violinists were
closer to the Pythagorean system in most of the major intervals, but not in the minor ones; (b)
another violinist was between Pythagorean and equal temperament, and (c) another violinist was
closer to equal temperament.

3.3. Achievement

Four studies included in this review were dedicated to music perception. All of them
suggest that experienced players make mismatches in their perceptual performance. In Parker's
(1983) study, university violin students (n = 15) and piano students (n = 15) indicated whether
they heard one or two pure tones sounding at the same time. The pitch of one of the sounds was
raised, while the other sound remained at its original pitch. The pupils perceived the two sounds
differently when the difference between them was about +20 cents. In another study (Rosner,
1999), experienced players (n = 6) perceived intervals differently. For example, large intervals
(8th) were perceived more stretching; medium intervals (4th) were perceived more stretching in
low pitch register and more compressing in high pitch register; and small intervals (2nd) were
perceived more compressing in extreme pitch registers. Nevertheless, violin students in their
last year of middle school (n = 46) were able to detect mismatches with margins between +5 and
+8 cents (Hopkins®, 2015). However, high school students (n = 60) and college students and
professionals (n = 60) tend to lower the pitch when producing intonation mismatches (Geringer,
& Witt, 1985).

Researchers of seventeen studies that discussed sound production suggest that string
players make mismatches in their performances. An analysis of recordings of professional
violinists (n = 4) with piano accompaniment showed a mismatch between -17 and +26 cents
relative to the accompaniment (Geringer et al., 2013). Other recordings of professional
violinists (n = 8) without accompaniment were more accurate, with a mismatch of 10 cents
(Geringer, 2018). The mismatch of professional players (n = 60) tends to raise the pitch
(Geringer, & Witt, 1985). That raising of the pitch may be greater at the end than at the
beginning of each sound (Sogin, 1989) or greater in the descending direction than in the
ascending direction (Loosen, 1993; Sogin, 1989). The mismatch of professional players (n = 8)
is also greater in the high pitch register than in the middle pitch register, but with minimal
differences between both registers (Loosen, 1993).

4 The lack of consensus in instrumental practice is addressed. However, the same lack of consensus exists among
researchers analyzing interpretations.

5 Although this work has used the pitch matching or method of adjustment strategy, it has been included here to
maintain the logic of this research that seeks to compare pitch perception and production.
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College students also tend to raise the pitch (Geringer, & Allen, 2004; Geringer et al.,
2005; Geringer, & Witt, 1985; Kantorski, 1986; Papich, & Rainbow, 1974; Salzberg, 1980;
Sogin, 1989; Yarbrough, & Ballard, 1990). However, there are some college students who tend
to decrease the sound frequency of sounds (Hopkins, 2014), while for other students, accuracy
is almost complete (Geringer et al., 2014). The tendency to raise the pitch is greater in high than
in low pitch registers with values around three eighths of a tone (Kantorski, 1986). However,
Geringer et al. (2014) suggest that in high pitch register there is a tendency to lower the pitch.
Likewise, the type of instruction also seems to affect the mismatch of college students, although
the achievement is similar across a variety of musical tasks (Salzberg, 1980). The mismatch of
the students seems to be greater in descending direction (Kantorski, 1986), but another study
shows no significant differences related to direction (Yarbrough, & Ballard, 1990). Musical
unison accompaniment is significantly more effective (less mismatch) than two-octave, two-
octave plus third or at a third interval accompaniment (Kantorski, 1986). Furthermore, some
fingerings seem to have significant implications for the achievement of slur sounds (Geringer et
al., 2005).

Middle and high school students also tend to raise the pitch (Geringer & Allen, 2004;
Geringer, & Witt, 1985; Zabanal, 2019). However, some students tend to lower the pitch in high
pitch register (Geringer et al., 2014). The size of the mismatch also maybe greater for sounds in
low pitch register (Hamann et al., 2006; Hopkins, 2014, 2015). The use or non-use of musical
accompaniment does not seem to affect the intonation of students at this level (Zabanal, 2019).

Beginning string students (n = 8, college level of another instrument) also tend to raise
the pitch (Sogin, 1997). Students in their last year of elementary school (n = 48) also produce
mismatches, especially in low-pitch register (Hopkins, 2014).

3.4. Timbre as a factor

The effect of timbre on the musical perception of bowed string players has been
investigated in two studies. Geringer et al. (2012) recorded the performance of Bach's Ave
Maria by a violinist, a trumpeter, and a singer with piano accompaniment. The pitch for first
two bars of the accompaniment were in tune while the remaining bars were raised or lowered
(10, 20 and 30 cents) with respect to the accompaniment. Middle school and high school
students (n = 71) rated the stable pitches consistently. However, students were more sensitive to
progressive mismatches when the violinist raise the pitch. The students consistently rated all
performances where the pitch was progressively reduced, but at -30 cents the violin pitch was
rated as the most out-of-tune.

Geringer et al. (2014) investigated how students perceive pitches from a violin or a cello
timbre. High school students (n = 180) and university students (n = 60) consistently perceived
stable pitches with violin and cello timbre. However, sounds raising (+15 cents) and lowering
the pitch (-15 cents) were perceived more raised and lowered, respectively.

Two studies investigated the effect of timbre on the sound production of bowed string
players. However, both works suggest that the use of different timbres for tuning the instrument
has no effect on the results. For example, tuning to A=440 Hz with the timbre of a violin or by
an electronic tuner had no effect on the accuracy of high school students (n = 139) (Alexander,
2011). This is consistent with the tuning results of middle school students (n = 60) (Hamann et
al., 2006).
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3.5. Vibrato

Two studies investigated the effect of the vibrato variable on music perception. The
study by Brown and Vaughn (1996) reports several experiments. In one experiment, graduated
students (n = 5) and a professional (n = 1) judged the similarity between sounds with and
without vibrato. The results suggested that sounds with and without vibrato were perceived
similarly. In another experiment, a professional violist also perceived the same sounds in a
similar way. However, in the study by Geringer et al. (2014), high school students (n = 126) and
university students (n = 126) perceived sounds with vibrato significantly lower in pitch than
those without vib vibrato rato. Likewise, sounds that had been intentionally raised and lowered
in pitch were perceived as more raised and lowered respectively. This was for sounds with and
without vibrato.

Six included studies investigated the effect of the vibrato variable on the sound
production of the instrument. Several of them suggest no differences in the production of sounds
with and without vibrato (Brown, & Vaughn, 1996; Geringer et al., 2005; Sogin, 1989).
However, Geringer and Allen (2004) found that high school students (n = 20) and music majors
(n = 20) raise the pitch of sounds without vibrato more than sounds with vibrato. Students also
performed worse with intonation adjustment when the vibrato condition was applied. Finally,
music majors tended to raise the pitch of sounds with and without vibrato more than high school
students. Geringer et al. (2014) also found significant differences in the production of sounds
with and without vibrato. High school students (n = 180) and university students (n = 60) tended
to lower the pitch of sounds with vibrato more than sounds without vibrato. Another study
interested in the achievement of sounds with different vibrato and different timbre suggests that
music majors (n = 72) consistently adjust the pitch of sounds with different vibrato and timbre
(cello and violin) conditions (Geringer et al., 2010).

3.6. Relationship between music perception and sound production

Three of the studies included explicitly investigated the relationship between music
perception and sound production. Another study did not intentionally look for a relationship, but
an apparent relationship can be seen in their data.

In Geringer and Witt's (1985) study, high school students (n = 60) and college students
and professionals (n = 60) made a perceptual judgement and matched the A = 440 Hz sound of
their instrument with that of an oboe. The results showed a degree of relationship between pitch
discrimination and sound production. For college students and professionals, the relationship
was higher (62%) than for high school students (43%).

In the study of Brown and Vaughn (1996) a professional violist (n = 1) played a musical
pattern which was analyzed for achievement with and without vibrato. The same pattern was
resampled and judged perceptually by the violist. The results of both tests suggested that the
violist had a mismatch of about 10 cents.

In Hopkins' (2015) study, middle school students (n = 46) adjusted the pitch of different
pairs of sounds and tuned the open string sounds of two violins. The violins sounds could be
raising or lowering the pitch. The results suggested a moderate relationship between these
abilities. In addition, pitch discrimination tasks were more accurate than tuning tasks. The latter
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is consistent with the results of the study by Geringer et al. (2014). The study by Geringer et al.
(2014) also suggests that sounds where the pitch has been intentionally raised or lowered are
perceived and tuned even more raised and lowered, respectively. Sounds without mismatch are
perceived and adjusted consistently.

4, Discussion and conclusions

The purpose of this literature review was to summarize the knowledge on the music
perception and sound production abilities of bowed string players to detect relationships
between the two abilities. The studies reviewed cover from 1937 to the present, but it is from
1990 to 1999 and from 2010 to 2019 when researchers have been more interested in these
issues. Therefore, this work supports the current interest and can also provide relevant data and
conclusions to researchers. The most frequently used design in the research was cross sectional,
and researchers have been generally more interested in sound production than in music
perception or both together.

The findings emerging from the music perception studies reviewed suggest that
perception achievement of violin students in their last year of middle school (Hopkins, 2015) is
more accurate than that of university students (Parker, 1983). This is unexpected considering
that increased experience would intuitively lead to greater achievement (Micheyl et al., 2006;
Sorenson, 2021). This is possibly due to the fact that these university students had reached their
own maximum level of ability (Fogarty et al., 1996). However, the mismatch rates of music
perception of string players are lower than those of experienced vocalists (Vurma, & Ross,
2006). This may support that the practice of specific instruments has implications for perceptual
achievement (Loh, 2007; Micheyl et al., 2006). Perhaps the mismatches rates of bowed string
players are related to the fact that they do not fully conform to any particular tuning system,
although it tends towards the Pythagorean system (Loosen, 1995).

The variable timbre does not seem to affect how different sounds are perceived as long
as their pitch is not manipulated. When the pitch is intentionally manipulated, students are more
sensitive to the timbre of their own instrumental family (Geringer et al., 2012). This contrasts
with results from players other than bowed string players, who showed perceptual achievement
with differences between +15 and +20 cents (Vurma et al., 2010). On the other hand, bowed
string players tend to perceive sounds with and without vibrato consistently (Brown & Vaughn,
1996; Geringer et al., 2014).

The findings emerging from the studies reviewed regarding instrumental sound
production show that string players make mismatches in their performances and these
mismatches indicate a tendency to raise the pitch. This tendency to raise the pitch is found
among professionals (Geringer, 2018; Geringer et al., 2013; Geringer, & Witt, 1985; Loosen,
1993; Sogin, 1989), university students (Geringer, & Allen, 2004; Geringer et al., 2005;
Geringer, & Witt, 1985; Hopkins, 2014; Kantorski, 1986; Papich, & Rainbow, 1974; Salzberg,
1980; Sogin, 1989; Yarbrough, & Ballard, 1990), and high school and middle school students
(Geringer, & Allen, 2004; Geringer, & Witt, 1985; Zabanal, 2019) and beginning students
(Sogin, 1997), although there are also exceptions (Hamann et al., 2006; Hopkins, 2014, 2015).

The data from the studies reviewed regarding instrumental sound production suggest
that achievement in sound production seems to be composed of four developmental phases
related to automatization and musical expression. The first developmental phase includes
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beginning learners, who produce mismatches between one eighth and three eighths of a tone
(Hopkins, 2014; Sogin, 1997). This may be because they have not automated certain
psychomotor and cognitive schemas (Hallam, 2001; Morrison, & Fyk, 2002; Zatorre et al.,
2007). The second phase of development includes middle and high school students, who
considerably improve the previous mismatch rates (Zabanal, 2019). This is possibly due to the
automation of psychomotor schemas and cognitive development. This allows the students to
focus on intonation (Hallam, 2001; Morrison, & Fyk, 2002). The third phase of development
includes university students, who increase their previous achievements (Geringer et al., 2005;
Kantorski, 1986). The data also suggest that university students may seek expressive intonation
(Galamian, 2013; Ha, 2015; Kanno, 2003; Yarbrough, & Ballard, 1990). This is so considering
that the mismatch is around one eighth of a tone (Salzberg, 1980), but can be as high as three
eighths of a tone (Kantorski, 1986). Finally, the fourth phase includes professional players, who
increase achievement in sound production (Geringer, 2018; Loosen, 1993; Sogin, 1989). They
do so by possibly incorporating their own stylistic considerations and tendency (Geringer, 2018;
Geringer et al., 2013; Greene, 1937; Nickerson, 1949) or not (Geringer et al., 2013; Loosen,
1993, 1994) towards some particular tuning system. In any case, learning support increases
sound production achievement (Smith, 1995), which progresses with experience (Geringer et
al., 2014; Hopkins, 2014; Zabanal, 2019). However, this developmental approach to bowed
string players' learning needs to be supported by studies investigating how students’ progress
through the proposed levels to a possible intentional use of expressive intonation.

Musical accompaniment does not seem to benefit achievement in sound production of
middle and high school students (Zabanal, 2019), university students (Kantorski, 1986), or
professionals (Geringer et al., 2013). This is consistent with the results of other studies in which
accompaniment had no effect in sound production (Laux, 2015; Springer et al., 2021).
However, there are students for whom accompaniment is beneficial (Bergonzi, 1997; Geringer,
1978). Perhaps that is the reason why accompaniment is so present in didactic literature (L6pez
Calatayud et al., 2022). Other bowed string students believe that the use of accompaniment
improves their achievement in scales and arpeggios (Zabanal, 2020).

Two trends seem to emerge from the data of the included studies examining the
achievement in sound production of bowed string players. One tendency is related to timbre.
The use of different timbres to adjust the pitch of sounds does not affect achievement in sound
production (Alexander, 2011; Hamann et al., 2006). This holds even when the vibrato variable
is involved (Geringer et al., 2010). Another tendency is related with the vibrato variable. Bowed
string players produce sounds with and without vibrato consistently (Brown & Vaughn, 1996;
Geringer et al., 2005; Sogin, 1989). Other studies do not support the vibrato tendency
(Geringer, & Allen, 2004; Geringer et al., 2014). However, the results of these studies suggest a
mismatch rate of sounds with and without vibrato of about 10 cents. This amount has been
considered appropriate for categorizing an optimal sound production (Geringer, & Witt, 1985)
and perception (Geringer et al., 2012), and could therefore support this sound production trend.

Several studies that have explicitly investigated the relationship between music
perception and sound production in bowed string players suggest that it is moderate at best
(Geringer, & Witt, 1985; Hopkins, 2015). This coincides with other players for whom there was
no significant relationship between the two factors (Ballard, 2011; Byo et al., 2011; Ely, 1992;
Geringer, 1978, 1983; Morrison, 2000; Silvey et al., 2019; Yarbrough et al., 1995, 1997;
Worthy, 2000). However, it is worth considering that the achievement of a professional violist is
similar in perceptual and productive tasks (Brown, & Vaughn, 1996).
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The intra-category analysis provides more information on patterns of relationship
between music perception and sound production. For example, string players do not fully
conform to any particular tuning system either perceptually or productively, but if they favour
any, it is predominantly the Pythagorean system (Geringer, 2018; Geringer et al., 2013; Greene
1937; Loosen, 1995; Nickerson, 1949). A comparison of the achievements of students of last
year of middle school, high school students, university students and professionals suggest that
perceptual (Hopkins, 2015; Parker, 1983, Rosner, 1999) and productive (Geringer, & Allen,
2004; Geringer et al., 2013; Geringer et al., 2014; Hopkins, 2015; Kantorski, 1986; Salzberg,
1980; Zabanal, 2019) achievements of students of last year of middle school and high school
students are better. Perhaps the expressive intonation discussed above has some implication.
Likewise, timbre seems to have no effect on the perceptual and productive ability of bowed
string players when sounds are not manipulated (Alexander, 2011; Geringer et al., 2012;
Geringer et al., 2014; Hamann et al., 2006).

This systematic review provides relevant data for educators and researchers interested in
the music perception and sound production abilities of bowed string players. Musical instrument
educators at different levels may find in the results of this work relevant information to support
or guide their teaching practice. For example, specific training programs can be of significant
benefit to the educational development of some students, apparently up to the intermediate
level. The preference of bowed string players for equal temperament may favor joint practice
with instruments based on that musical system. Preference for a different musical system may
result in intonation needing greater attention when practicing with those instruments based on
equal temperament. This requires educators to make students aware of the differences between
these musical systems. In this way, students will be able to improve their practice with these
instruments (Galamian, 2013). The studies reviewed suggest that the achievement of bowed
string players is mainly conditioned by automation. The higher the degree of automation, the
higher the level of cognitive load release. This automation gradually allows students to focus
their attention on the sound quality task and on more advanced aspects (Hallam, 2001;
Morrison, & Fyk, 2002), as expressive intonation. Educators should accurately assess the level
of automatization achieved by their students and consequently provide feedback on the
productive quality of their practice. Comments about productive goals that are far beyond the
student’s current capabilities can have a negative influence on their interest in learning the
instrument (McPherson, 2005). Timbre and vibrato are powerful tools that can have an effect on
sound. Knowing how these tools affect string players perceptually and productively is important
for their formative development. Finally, assessing an incremental relationship between musical
perception and sound production implies that more attention should be paid to the coordinated
work of these two skills in the field of training (Tejada et al., 2022). Furthermore, researchers
may value the conclusions of this work and feel motivated to support or refute them. In any
case, this will help to broaden our knowledge of the relationship between music perception and
sound production in bowed string players.

The number of studies and the differences in their conditions and results make it
difficult to recognize further apparent relationships. The effect of instructional programs and the
use or non-use of vibrato on perceptual and productive ability are areas that require more
attention. The development of studies that investigate together music perception and sound
production is necessary to support the trends and conclusions of this work, which sometimes are
based on a minimal number of studies. Furthermore, investigating both abilities together is
beneficial to understanding how they are related. This work is also limited by the eligibility

67



Lopez-Calatayud, F. (2023). Music perception, sound production, and their relationships in bowed string instrumentalists: A
systematic review. Revista Electrénica de LEEME, 51, 55-81. doi.org/10.7203/LEEME.25928

criteria. The inclusion of studies involving bowed string players, even if their results were not
isolated, could have had different implications for the results. These limitations must be
considered, as they may condition the results of this systematic review.

Music perception and sound production are very important aspects for bowed string
players. The studies reviewed that directly investigated the relationship between these two skills
do not show a significant relationship between them. Nevertheless, it could be appropriate to
consider this relationship incrementally more important. This is so when considering the data
from the different studies analyzed in this work. The students gradually improve their
productive achievement, to the extent that they automate certain psychomotor and cognitive
schemes, and to do this they require perceptual abilities that highlight the productive
improvements to be made. Moreover, the relationship between music perception and sound
production is more present when most of the work is done at home without help, where one
relies on one's abilities supported by teaching. The expressive intonation itself can also be seen
as supporting this relationship. A high level of perception is required to recognize the small
margins that sometimes occur in music performance and their productive application to the
instrument. However, it is necessary to develop more studies that provide information on the
relationship between music perception and sound production in bowed string players.
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Supplementary material

Appendix A. Studies examined in this review

Reference Participants Design Procedures Aims Key findings Achievement in cents
Alexander (2011) HS (N = 139) CS MOA Difference between tuning (A = There are no significant NA
440Hz) with violin timbre and differences
an electronic turner
Brown and Vaughn P (N=1); CS; CR PR; PJ Achievement in sound production There are no significant PR: £10 cents, PJ: 0-3
(1996) GS (N =5) and in music perception of differences in the cents; with-without
sounds with and without vibrato production and perception vibrato: -0.5-4 cents
achievement of sounds
with and without vibrato
Fogarty, Buttsworth US(N=71) LG PJ Effect of classes on achievement There are no significant NA
and Gearing (1996) in perception of intonation differences
Geringer (2018) P(N=28) CS PR Tendency towards some tuning No clear trend, but +10 cents
system; Achievement in sound tending slightly towards
production the Pythagorean system.
Intra- and interpersonal
mismatches are realised
Geringer and Allen HS (N = 20); CS PR Achievement in sound production Significant differences MM and HS without
(2004) MM (N = 20) of sounds with and without vibrato between age groups and vibrato x +3 and X
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vibrato condition and
between instrument and
finger used. Students were

significantly more stable
with than without vibrato

+0.7; 4th violinists’
finger +6.5 cents than
others, 2nd and 3rd
finger -3-6 cents
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Geringer, Allen and HS (N = 20); CS PR Achievement in sound production There are no significant From -2 to +10 cents
MacLeod (2005) MM (N = 20) of sounds with and without differences between with-
vibrato; Achievement in sound without vibrato. There are
production of slur sounds significant differences for
slur sounds
Geringer, MacLeod MM (N =72) CS MOA Achievement in sound production There are no significant cello: +4.36 cents,
and Allen (2010) of sounds with and without vibrato differences violin: +5.33 cents

and different timbres

Geringer, MacLeod P(N=4) Cs PR Tendency towards some tuning Two violinists tended From -17 to +26 cents
and Ellis (2013) system; Achievement in sound towards the Pythagorean
production System, one between

Pythagorean and equal
temperament and one
toward equal temperament.
Differences in achievement
in sound production

Geringer, MacLeod HS (N = CS PJ; MOA Achievement in sound production Minimal mismatches in High register: -3 and
and Ellis (2014) 126); US(N = of sounds with and without vibrato sound production in high +5 cents. Mismatch:
126) register. Sound production With-without vibrato

are more positive and in +15: +7.03 and
negative when the +10.2. Mismatch -15:
mismatch is positive or -13.4 and 10.5.
negative. Without mismatch:
Sounds without mismatch -3.01 and +0.1

are perceived consistently

Geringer, MacLeod MS, HS (N = CS PJ Achievement in perception of Timbre does not seem to -10, -20, -30
and Sasanfar (2012) 71) intonation of sounds with affect perception of

different timbres and progressive intonation when they are

mismatches stable sounds, but it does
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Geringer and Witt
(1985)

Greene (1937)

Hamann, Lauver
and Asher (2006)

Hopkins (2014)

HS (N = 60);
US (N = 60)
P (N=6)
MS (N = 60)
ES (N = 48);
MS (N = 32);
HS (N = 36);
MM (N = 14)

CS; CR

CS

CS

CS

PJ; MOA

PR

MOA

MOA

Relationship between music
perception and sound
production

Tendency towards some tuning
system

Effect produced by different
timbres on the achievement in
sound production

Achievement in sound production
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when there are mismatches

Higher relationship in
university students and
professionals than in high
school students. Tendency
to raise the pitch

than to lower the pitch

Tendency towards the
Pythagorean system

Trend to lower the pitch
of sounds (66%) and
minor achievement in the
lower pitch frequencies

Trend to lower the pitch.
Achievement improves

with level pass. Minor
achievement in the lower
pitch frequencies

NA

NA

Lower frequencies:
Doble bass: x +25;
viola and cello: x +24;
and violin: x +21;
other strings: X +17
cents

58% flat pitch
matching responses

and 42% sharp pitch
matching responses
Students’ mismatches

in last year of
elementary school: x
25.9 and X 36.6 cents;
middle school
students: x 14.4 and X
12.8 cents; high school
students: x 18.7 and X
15.5 cents; university
students: x 3.5 and x
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Hopkins (2015)

Kantorski (1986)

Loosen (1993)

Loosen (1994)

Loosen (1995)

MS (N = 46)

UG, GS, and
other (N = 48)

P(N=8)
PN=T)
PIN=T)

CS; CR

CS

CS

CS

CS

MOA; PJ

PR

PR

PR

PJ

Relationship between music
perception and sound
production

Achievement in sound production
of musical patterns with
accompaniment and different
pitch registers

Tendency towards some tuning
system

Tendency towards some tuning
system

Tendency towards some tuning

78

Moderate relationship,
better perception than
production. Tendency to
lower the pitch,
especially at low pitch
frequencies

Trend to lower the pitch.
Higher mismatch in
downward direction.
Minor mismatch with
unison accompaniment

No clear trend between the
Pythagorean and the equal
temperament. Lower
achievement in high

pitch registers and in the
descending direction

No clear trend between the
Pythagorean and equal
temperament

There is no clear tendency,

3.2 cents

Mismatches up to
5-8 cents

Up to 70 cents
mismatch. 18.2 cents
descending and 8.8
cents ascending. With
unison accompaniment
+47.7; two octaves:
55.8; two octaves plus

third: 63.2; from third:
accompaniment 68.5
cents

Pythagorean: 8.5; 9.8,
equal temperament: 9;
10.4, just: 14.7; 14.2,
High pitch register:
+10;16, Middle: +8;

15, Descending: +9;
16, Ascending: +8; 14
cents

Pythagorean: -3.5
Equal temperament:
+4.8 cents

NA
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system but the subjects seem to prefer
the
Pythagorean to the equal

temperament or just

system
Nickerson (1949) EP (N = 24) CS PR Tendency towards some tuning Tendency to the NA
system Pythagorean system
Papich and Rainbow US (N =13) CS PR Achievement in sound production Tendency to raise the NA
(1974) pitch as one moves from

one to a higher pitched
one. Individually more
positive than in ensemble

Parker (1983) US (N =15) CS PJ Achievement in pitch Two sounds are 20 cents
discrimination distinguished from a
certain mismatch

Rosner (1999) EP (N = 6) Cs PJ Achievement in music perception Large intervals stretching, NA
medium intervals stretch in
low registers and compress
in high registers, small

intervals compress at
extreme frequencies

Salzberg (1980) MM (N = 50) CS PR Achievement in sound production Verbal feedback is more Verbal feedback:
with and without feedback Effective. Achievement in 23.60; instruction with
sound production of a recording: 29.28; with
melody better than a scale, a model: 38.49; free
arpeggio or double strings practice: 25.58 cents:

Melodies: 26.32; scale:
27.68; arpeggio: 31.45;
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Smith (1995)

Sogin (1989)

Sogin (1997)

Yarbrough & Ballard
(1990)

Zabanal (2019)

MS
(N = 80)

UG, GS, P
(N =48)

BS (N =8)

GS (N = 17);
UG (N = 22)

MS, HS
(N = 28)

CS

CS

CS

CS

CS
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PR

PR

PR

PR

PR

Effect of software training on
achievement in sound production

Achievement in sound production
of sounds with and without vibrato

Effect of feedback on
achievement in sound production

Achievement in sound production

Effect of accompaniment on
achievement in sound production
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Significant improvements
for those who practised
with the software

Tendency to raise the
pitch, specially at the end
of sounds. There is no
difference between sounds
with and without vibrato

Better achievement by
knowing the finger instead
of the sound name

Tendency to raise the
pitch. No difference
between ascending and
descending direction

Tendency to raise the
pitch. No difference

double strings 30.02
cents

NA

4-6 cents. End of each
sound: Eb: x +7.1; F: X
+9.9; G#: X +1.6; A#:
X +3.1 cents,
Beginning of each
sound: Eb: x +2.4; F: X
+4.3 cents; G#: x -0.8;
A#: x -1.9 cents, With

vibrato: x +5.5;
Without vibrato x +4.1

Mismatching: 1st
finger (x +.31,
SD=27.8), 2nd (X
+18.6, SD=46.0), 3rd
(x +10.3, SD=32.1)
and 4™ finger (X
+3.1, SD =40.2)

NA

13-14 years: X +15.23;
15 years: x +9.15; 16-
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between with or without 17 years: x +11.76,

accompaniment Accompanied: usage
13-14 years: X: +15.94;
15 years: X +
8.83; 16-17 years X
+11.23;
unaccompanied: 13-14
years: X +16.01; 15
years: X +8.08; 16-17
years: X +11.35 cents

BS: Beginning students. ES: Elementary students. MS: Middle School. HS: High School. US: University students. GS: Graduated Students. MM: Music Majors. UG:

Undergraduated. EP: Experienced players. CS: Cross sectional. CR: Correlational. LG: Longitudinal. MOA: Method of adjustment. PR: Production. PJ: Perceptual
judgement
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Resumen

La ubicacidn de los centros de Ensefianzas Artisticas Superiores (EE.AA.SS.) en el Espacio Europeo de Educacion
Superior (EEES) esta todavia por completar tras diez afios de implantacion. La literatura académica y las personas
responsables de la gestién coinciden en la hipotesis de que la legislacion espafiola vigente impide desarrollar tres
aspectos esenciales: la autonomia institucional, el desarrollo de la investigacion y la equiparacion de los derechos
de alumnado y profesorado a los del resto de la comunidad universitaria. Este articulo presenta los resultados del
analisis del contenido de la legislacion, de las politicas desarrolladas por el Gobierno del Estado y por los Gobiernos
autondmicos de tres territorios (Galicia, Andalucia y Catalufia), de los cuales se estudian 3 centros, con el objetivo
de comparar los efectos de las politicas sobre los derechos del alumnado, el profesorado y los mismos centros. Los
datos resultantes permitirdn desarrollar nuevas politicas al servicio de las necesidades del sistema formativo. El
trabajo sugiere que los centros de EE.AA.SS., en general, estan preparados para abordar el reto. Para realizar la
propuesta, se ha tenido como referencia a distintos centros europeos que presentan modelos de éxito de EE.AA.SS.

Palabras clave: Universidad; politicas pablicas; educacion musical; educacién superior; conservatorio.
Abstract

The journey to include Spanish higher artistic education institutions in the European Higher Education Area (EHEA)
is still to be completed more than 10 years after its implementation. Academic literature and professionals agree on
the hypothesis that the current Spanish legislation impedes developing three key aspects: institutional autonomy,
research development and the equal rights of students and teachers to the university community. This article presents
the results of the analysis of content of legislation, of policies develop by Spanish Government and for the
Autonomic Governments of 3 territories (Galicia, Andalucia and Catalonia) by which 3 institutions are studied to
compare the effects of policies on student’s rights, teachers and institutions itself. Resulting data will allow to
development new policies oriented to cover necessities of the education system and concludes that centers are
prepared to tackle the challenge. The development that many institutions of reference in central Europe have
underdone may serve as inspiration.

Key words: University; public policy; music education; higher education; conservatory.

! Directora General, https://orcid.org/0000-0003-2780-3156

*Contacto y correspondencia: Ndria Sempere Comas, Departamento de Tecnologias y Gestion de la MUsica, Escola
Superior de Musica de Catalunya, nsempere@esmuc.cat, C/ Padilla, 155, 08013 Barcelona. Espafia.

2 Catedratica de Tecnologia Educativa, Facultad de Ciencias de la Educacion y Psicologia, https://orcid.org/0000-0002-
8330-1495

82


https://orcid.org/0000-0003-2780-3156
mailto:nsempere@esmuc.cat
https://orcid.org/0000-0002-8330-1495
https://orcid.org/0000-0002-8330-1495

Sempere-Comas, N. y Gisbert-Cervera, M. (2022). La musica en el Espacio Europeo de Educacion Superior. Desigualdades respecto
al sistema universitario y urgencia de solucién. Revista Electrénica de LEEME, 51, 82-97. doi:10.7203/LEEME.51.24699

1. Introduccién

El desarrollo del EEES en Espafia, si bien ha incluido las EE.AA.SS. desde el punto de
vista de las titulaciones de grado y de master (en el caso del doctorado se requiere la participacion
de la universidad), ha mantenido la singularidad de los centros (conservatorios, escuelas
superiores o centros autorizados) excluyendo los aspectos esenciales para su verdadera inclusion
en el contexto de la Europa del conocimiento: autonomia institucional, investigacion y equidad
en el acceso.

La centralidad de los aspectos mencionados queda recogida en la Carta Magna
Universitatum (1988) que, junto a la libertad de céatedra, define a la universidad por su autonomia
y por la investigacion como elemento indisociable de la docencia. Este reconocimiento queda
reflejado en la misma produccion cientifica que, referida a la autonomia universitaria, constituye
un rendimiento 58 veces mayor que la engendrada en relacion con la digitalizacion universitaria,
segun la base de datos SCOPUS, por compararla con una de las cuestiones que mas ocupa el
debate actual sobre los retos a los cuales se enfrenta la universidad (datos de 1988 a 2022).

Si se vinculan las palabras clave “autonomia” con “EE.AA.SS.” se encuentra un nimero
significativamente menor (un 98,8% menos de articulos en la misma base de datos y el mismo
rango temporal). En el ambito espafiol, se puede seguir el debate sobre la autonomia desde que la
Asociacién Espafiola de Centros Superiores de Ensefianzas Artisticas (ACESEA) encarga a
Embid (1997) un informe sobre la necesidad de articular un régimen de autonomia para los centros
de EE.AA.SS.

Las aportaciones en los congresos de ACESEA 2002 y 2012, se complementan con las
que diversos autores relacionados con las EE.AA.SS. publican en el mismo sentido. Gémez
(2011) sugiere “incluir la enseflanza musical superior en el sistema universitario” (p.84); Cid
(2012) sostiene que “parece aconsejable la creacion de universidades artisticas” (p.19); Pliego
(2014) denuncia la falta de contenido del EEES para las EE.AA.SS. y reclama su integracion en
la universidad; Vieites (2020), viendo la dificultad para promover cambios normativos, propone
una solucion intermedia de adscripcion a la universidad; o Zaldivar (2005) quien plantea una
solucion asimétrica por comunidades auténomas (CC.AA.), segun la cual los estudios deben ser
universitarios, pero los centros y el profesorado pueden continuar dependiendo del sistema
educativo de Régimen Especial.

A las contribuciones de los autores del entorno de las EE.AA.SS., se suma la de Grau
(2018) en el estudio que realiza por encargo del Consell Nacional de la Cultura i de les Arts
(CONCA) donde expone una panoramica local e internacional, a partir de la cual propone una
solucion final (creacidn de la Universidad de las Artes) y una solucion intermedia (integracién de
los centros en una universidad generalista).

Desde el punto de vista europeo, Gies (2019) relata el proceso iniciado en los afios ‘70
cuando los paises nérdicos empiezan a transformar sus conservatorios en facultades universitarias
y cémo el proceso de Bolonia desencadena la transformacion en los paises del Sur de Europa.
Esta es una transformacion no exenta de las dificultades que comporta incorporar la investigacion
en un contexto formativo basado en la practica, tal y como sefialan diversos autores que han hecho
investigacion comparada sobre la produccidn académica del profesorado de la educacion musical
superior (Jorgensen, 2010) y analizado los retos a los cuales se enfrenta (Johansson y Georgii-
Hemming, 2021).
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Este articulo analiza la situacion actual de los centros de EE.AA.SS. de Mdusica en
comparacion con el sistema universitario, también desde un contexto europeo. Su relevancia
reside en los resultados del analisis realizado. Aplicando los mismos criterios que se utilizan para
las ensefianzas universitarias, se llega a la conclusion de que estos centros estan preparados para
asumir una evolucion que genere tres impactos: un avance de derechos del alumnado y el
profesorado, el desarrollo de la mdsica y las artes, asi como el progreso de las instituciones que
se ocupan de su formacion e investigacion.

La investigacion se realiza en un momento legislativo que determinaré el desarrollo de la
ensefianza superior en Espafia tanto en el sistema universitario como en el sistema de Educacion
Acrtistica Superior. Los resultados que se aportan en el articulo son relevantes para orientar la toma
de decisiones.

2. Método

Bajo un paradigma interpretativo que permite comprender e interpretar una realidad
educativa, asi como explicar un contexto y un tiempo determinados (Bisquerra, 2019), se han
utilizado diferentes métodos para la realizacion de este estudio: el analisis de contenido de la
legislacién y las publicaciones, que ha permitido comparar el sistema universitario y el sistema
de EE.AA.SS.; el estudio de caso de tres centros publicos espafioles desde el punto de vista
territorial, de gestién y de oferta académica; y el anélisis descriptivo de los 256 centros de
EE.AA.SS.-Musica que son miembros de la Assotiation Europeenne des Conservatories,
Academies de Musique et Musikhochschulen (AEC), en relacién a su vinculacion con el sistema
universitario.

El método de estudio tiene en cuenta la distribucion de competencias en el Estado Espariol
que, en materia de ordenacion educativa, reserva algunas competencias que dificultan la asimetria
en el tratamiento de los centros de EE.AA.SS. en su territorio. No ocurre lo mismo con el sistema
universitario ya que este goza de mayor autonomia institucional.

2.1. Contexto

La elaboracion de este articulo se produce en un contexto de transformacion. Por un lado,
la Ley Organica de Universidades (2001, modificada en 2007) esta en revision a partir de un
anteproyecto de Ley organica del Sistema Universitario, redactado en agosto de 2021, con una
segunda redaccion en 2022, que ha iniciado los tramites parlamentarios para su aprobacién. El
articulo tiene en cuenta los dos textos, asi como el RD 640/2021 de creacién de universidades.
Por otro lado, la Ley organica 2/2020 (LOMLOE) que modifica la Ley organica 2/2006 de
Educacion (LOE) establece en su Disposicion Adicional 92 que, en periodo de dos afios (diciembre
2022), el Gobierno presentara una propuesta normativa para la insercion de las Ensefianzas
Artisticas en el marco de la Educacion Superior.

2.2. Seleccion de las instituciones objeto de estudio

El registro de centros del Ministerio de Educacion espafiol recoge 24 centros superiores
de Musica publicos o creados por la administracion y sostenidos con fondos publicos. Su
diversidad se concreta en distintos aspectos. Para este estudio, se han definido tres: el modelo de
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gestién, la oferta académica y la capacidad formal de investigacion y trasferencia de
conocimiento. Teniendo en cuenta estos criterios, se han seleccionado 3 centros para su estudio.
En primer lugar, la “Escola Superior de Musica de Catalunya” (ESMUC) con sede en Barcelona
y que tiene una forma de gestion de fundacion adscrita a la Administracion autonémica
(Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalufia). Es el Gnico centro sostenido con
fondos puablicos en Catalufia, ofrece estudios de grado y de master y tiene un grupo de
investigacion pre-consolidado. En segundo lugar, el Conservatorio Superior de Musica Manuel
Castillo (CSMMC), que tiene sede en Sevilla y una forma de gestion directa de la administracion
autonémica (Consejeria de Educacion y Deporte de la Junta de Andalucia) y ofrece estudios de
grado. Por ultimo, se ha seleccionado el Conservatorio Superior de Musica de Vigo, que es de
gestién directa de la administracion autonémica (Consejeria de Cultura, Educacién y Universidad
de la Xunta de Galicia), es uno de los dos conservatorios superiores de Galicia y ofrece estudios
de grado y de master.

Por otro lado, se han analizado las 256 instituciones de Educacién Musical Superior que
forman parte de la Asociacion europea de conservatorios, academias de musica y escuelas
superiores de musica (AEC). La adhesion a la asociacion es individual de cada centro, por lo
tanto, la muestra puede sufrir un sesgo de representatividad en funcién de la capacidad econdémica
de los centros y su voluntad de internacionalizacion. En el caso de la representacion espafiola, 15
de los 24 centros publicos forman parte de AEC.

2.3. Procedimiento de recogida de datos

Para obtener informacion de los centros espafioles, se ha utilizado diversas herramientas:
entrevistas semiestructuradas a las direcciones de los tres centros estudiados, a excepcion de la
ESMUC cuya entrevista se ha realizado al jefe de investigacion, calidad e innovacion. Estas
entrevistas de caracter exploratorio se han realizado al inicio de la investigacion, de forma abierta
para “obtener una informacién mas rica en matices” (Bisquerra, 2019, p.329) que permita
delimitar el alcance de la investigacion y las técnicas necesarias a utilizar. La entrevista se articula
en tres blogues que indagan sobre el entorno estratégico, el entorno politico y el entorno operativo
de las instituciones. Fruto del analisis de las entrevistas y de la documentacién publica (tanto
documentos oficiales como documentacion publica producida por los centros), se procede a la
elaboracion de un cuestionario para cada una de las direcciones, que permite recoger la
informacién precisa sobre los aspectos ya tratados en la entrevista. El cuestionario ha sido
validado por 6 expertos (académicos, musicales y de gestion). El andlisis de documentacion
oficial, legal y publica ha permitido la formulacién de la hipétesis de la desigualdad de derechos
de la comunidad universitaria y de EE.AA.SS. en Espafia, asi como definir los ambitos de estudio
para poder generar los resultados ofrecidos. Las personas entrevistadas han dado su permiso para
utilizar la informacion en este articulo.

La informacién sobre los centros AEC es informacion publica y de libre acceso a través
de su pagina web.

3. Resultados

Los resultados del estudio ofrecen evidencias de la desigualdad del sistema de EE.AA.SS.
en relacién con el sistema universitario. Asi mismo, describen la capacidad de autonomia
institucional de los 256 centros miembros de AEC ya sea por su condicién de instituciones
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tuteladas (escuelas o conservatorios) o de universidades (ya sean facultades en universidades
generalistas 0 en universidades de las artes). Los resultados se focalizan en las consecuencias
sobre la falta de autonomia institucional, la investigacion y la equidad en el acceso a estos estudios
y se ofrece una perspectiva de la situacion europea de los mismos.

3.1. Dependencia de la administracion educativa que niega la autonomia institucional

Las leyes de educacion espafiolas han situado las EE.AA.SS.-Musica en el marco de la
educacion no universitaria, a pesar de que las titulaciones que se obtienen al finalizar los estudios
tienen el mismo nivel que los estudios universitarios en el Marco Espariol de Calificaciones para
la Educacion Superior (MECES) y el European Qualifications Framework (EQF). Incluso se
modificé la LOMLOE en el sentido de armonizar la nomenclatura de los estudios que se fijaron
como Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores y Master Ensefianzas Artisticas a través del RD
6/2022. A causa de esta ubicacion en el espacio no universitario, los centros no tienen ni la
personalidad juridica (a no ser que estén gestionados por fundaciones como ESMUC) ni la
autonomia que las leyes otorgan a las universidades.

3.1.1. Definicion de la oferta académica

Tanto las universidades como los centros de EE.AA.SS. imparten ensefianzas
conducentes a titulaciones oficiales (ademéas de titulos propios). La diferencia entre unas
(universidades) y otros (centros de EE.AA.SS.) reside en el proceso de implantaciéon de la
titulacion.

El Sistema Universitario sigue el proceso que describe la Agencia Nacional de Evaluacion
de Calidad (ANECA) y que inicia la propia universidad para cualquier titulacién ya sea de grado,
master o doctorado. Una vez superado el proceso de verificacion, la comunidad autbnoma autoriza
la implantacion del titulo que se incluye en el Registro de Universidades, Centros y Titulos
(RUCT). Esta titulacion tendra un seguimiento periddico a cargo de la agencia de calidad que
conducird a su acreditacion®.

Los centros de EE.AA.SS. no estan autorizados a proponer titulaciones oficiales de grado,
s6lo pueden ofrecer la Unica titulacion recogida, en el caso de musica, en el RD 631/2010 por el
cual se regula el contenido béasico de las EE.AA.SS. y donde se explicitan las especialidades del
titulo. La creacién de nuevas titulaciones no se contempla y la de nuevas especialidades esta
reservada a la propuesta de las Administraciones educativas y la resolucion del Gobierno del
Estado (Articulo 8).

El procedimiento de homologacién de las titulaciones de master de los centros de
EE.AA.SS. esta recogida en el RD 1614/2009, segtn el cual son las Administraciones educativas
quienes presentan las propuestas de méaster al Ministerio de Educacidn, el cual se asiste por la
ANECA vy el Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas (CSEA) para su homologacion, si
procede.

Los centros de EE.AA.SS. pueden albergar estudios de doctorado si se ofrecen en
convenio con una universidad (RD 631/2010, Articulo 2) puesto que al no ser universidades no

3 https://srv.aneca.es/ListadoTitulos/
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se les reconoce su capacidad investigadora. Profundizaremos en este aspecto cuando abordemos
el perfil del profesorado.

La tabla 1 describe las especialidades de grado, los estudios de postgrado y los titulos
propios que ofrecen los tres centros estudiados. El centro que goza de mayor autonomia ofrece
mayor numero de especialidades de grado, postgrado y otros estudios.

Tabla 1. Oferta educativa de los centros estudiados

ESMUC CSMMC de Sevilla CSM de Vigo
Especialidades Composicion Composicion Composicion
de grado Musicologia Musicologia Musicologia
Direccion de Coro y Orquesta Direccion de Coro
Produccion y gestion Produccion y gestion
Sonologia
Interpretacion Interpretacion Interpretacion
Clésica y contemporanea Clésica y contemporanea Clésica y contemporanea
Mdsica Antigua Mdsica Antigua Musica Antigua
Jazz Jazz
Musica moderna
Musica tradicional Musica tradicional
Pedagogia Pedagogia
Formacién musical béasica Formacion musical basica
Pedagogia del instrumento
M{Sls.teres o 1 con 3 lineas [Pendiente de
oficiales 4 de Interpretacion verificacion por la ACSUG]
Clésica y contemporanea Creacion
Jazz Investigacion
Lied Interpretacion
Flamenco
1 de investigacion
1 de flamencologia
(online)
2 con universidades (UB y
UAB)
Masteres
propios 7 masteres propios (2 online)
Postgrados 1 con el Institut del Teatre
Otros estudios Formacién continua
Cursos de extension
ESMUC Juniors
Aprobacion . . . . ) . . . .
titulos propios Patronato de la Fundacion No tiene titulaciones propias  No tiene titulaciones propias
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3.1.2. Doble evaluacién

Dos de los centros estudiados (ESMUC y Vigo) han implantado el Sistema Interno de
Garantia de Calidad (SIGC), por lo que son evaluados tanto por las agencias de calidad
universitaria como por la inspeccion educativa.

A la luz de la informacién publica de los 24 centros publicos espafioles, un 8% de los
centros que ofrecen grado disponen de SIGC y un 60% de los centros que ofrecen master.

3.1.3. Proceso de admision del alumnado

La admision del alumnado se produce de manera diferente en la universidad y en los
centros de EE.AA.SS. En ambos casos, se requiere el titulo de Bachillerato, pero las pruebas de
acceso son distintas. En el primer caso, la Conferencia General de Politica Universitaria establece
las normas basicas de admision respetando los principios de igualdad, mérito y capacidad, que se
concretan en el RD 412/2014. En el caso de las EE.AA.SS., se realiza una prueba especifica para
cada especialidad, que regula cada comunidad autonoma de acuerdo con lo que establece el RD
631/2010 y que valora la madurez, los conocimientos y las aptitudes. Los criterios son distintos y
los procesos, también.

3.1.4. Seleccion del personal docente

El personal docente de las EE.AA.SS. o el personal docente e investigador del sistema
universitario tienen encomendadas responsabilidades diferentes segun la definicion de su propio
perfil (ya sea docente o docente-investigador).

A pesar del mandato de la ley, “los centros superiores de ensefianzas artisticas fomentaran
programas de investigacion en el ambito de las disciplinas que les sean propias” (LOE, Articulo
58.6, p.17177); pero, solo uno de los tres centros estudiados (ESMUC) ha creado y desarrollado
grupos de investigacion reconocidos por la agencia de investigacion correspondiente (AGAUR,
en el caso de Catalufia). A pesar de ello, ni los procesos de reclutamiento contienen la
investigacion como requisito (solo como mérito), ni se han establecido obligaciones, incentivos
0 reduccion sistematica de docencia para el desarrollo de la misma.

Los procesos de seleccion responden a la forma de gestion de cada institucion. Los centros
estudiados tienen formas juridicas diferentes y, por lo tanto, el reclutamiento del profesorado es
también diferente. Si bien el CSMMC de Sevillay el CSM de Vigo contratan a su profesorado a
través de procesos de seleccion que convoca la Consejeria de Educacion correspondiente, la
ESMUC despliega una politica de personal propia descrita en su Sistema Interno de Garantia de
Calidad (SIGQ).

3.1.5. Convenios con la universidad

El Articulo 58.5 de la LOMLOE establece que seran las administraciones educativas las
que fomentaran convenios con las universidades para la organizacion de los estudios de doctorado
propios de las EE.AA.SS. Una vez mas, destacar la falta de autonomia de los centros. Ninguno
de los tres centros estudiados tiene alianzas con una universidad para la realizacion de estudios
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de doctorado que si tienen otros centros de EE.AA.SS. (Real Conservatorio Superior de Musica
de Madrid con la Universidad Politécnica, por ejemplo). Ahora bien, observamos una nueva
diferencia en cuanto a la capacidad de obrar relacionada con la forma de gestion: si bien la
ESMUC ha desplegado acuerdos con dos universidades catalanas para ofrecer masteres oficiales
compartidos, los otros dos centros no son auténomos para establecer alianzas con la universidad,
tienen que hacerlo sus respectivas Consejerias de Educacion.

3.2. Investigacion

Tanto la LOU y su actualizacion en 2007 como los anteproyectos de Ley Organica del
Sistema Universitario (LOSU), definen la investigacion y la transferencia de conocimiento como
una dimension fundamental del sistema universitario. La LOSU establece que la universidad
dedicard un 5% de su presupuesto a programas de investigacién. Para hacer posible este
compromiso, el personal docente tiene, como ya se ha mencionado, una doble condicion de
personal docente e investigador y su evaluacion tiene en cuenta esta aportacion en términos de
investigacion. Las agencias de calidad evalGan al personal docente-investigador universitario y
su contribucion al desarrollo cientifico, tecnolégico o artistico (ANECA, 2007) (AQU, 2014).

En el caso de los centros de EE.AA.SS., a pesar de que el RD 631/2010 establece que “los
centros fomentaran programas de investigacion cientifica y técnica y que las administraciones
autonomicas estableceran los mecanismos adecuados para que los centros puedan realizar o dar
soporte a la investigacion que les permita integrarse en el Sistema Espafiol de Ciencia y
Tecnologia” (Articulo 2.3, p.48482), estos programas nunca se han desarrollado. La
administracion educativa no es competente en materia de investigacion, por lo que los centros que
dependen de ella, los centros de EE.AA.SS., han quedado sistematicamente fuera de su alcance.

La deteccion del perfil y la gestion del profesorado de EE.AA.SS. es determinante para
la dimension investigadora de los centros de EE.AA.SS., que ha sido sefialada por Zaldivar
(2005), Grau (2018) y Vieites (2020).

3.2.1 Personal docente frente a personal docente e investigador

Se han seleccionado tres aspectos para observar la diferencia entre el personal docente y
el personal docente e investigador: acreditacion previa, dedicacion a la docencia y la investigacion
e incentivos relacionados con la investigacion.

El personal docente e investigador universitario tiene requisitos de acreditacion previa
por la agencia de calidad correspondiente que residen mayoritariamente en su experiencia
investigadora; el personal de EE.AA.SS. no los tiene. Hasta el momento ninguna comunidad
autonoma ha desarrollado procesos de acreditacion del personal de EE.AA.SS. Catalufia esta
explorando un proceso de definicién de un eventual proceso de acreditacion del personal docente
de EE.AA.SS. impulsado por el Departamento de Educacidn, los centros y la agencia de calidad
(AQU-Catalufia).

En cuanto a la dedicacion a la docencia, el personal universitario tiene asignado un cierto
numero de créditos ECTS a impartir que puede suponer menos de una decena de horas de contacto
semanal con el alumnado deducibles por cargas investigadoras derivadas de su posicion o cargas
de gestion; el profesorado de EE.AA.SS. tiene una carga comparable al profesorado de secundaria
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con algunos matices: CSM de Vigo y CSMMC de Sevilla tienen 18 horas de contacto, la ESMUC
asigna docencia en funcion de la tipologia de asignaturas: 11 horas de contacto més 6 horas de
atencion al alumnado en las asignaturas de creacion, pensamiento, técnicas aplicadas y conjuntos
que requieren adaptaciones previas; 14 horas de contacto mas 3 horas de atencion en las
asignaturas individuales y de conjunto instrumental o vocal.

Por lo que se refiere a los incentivos a la investigacion, las retribuciones del personal
universitario estan vinculadas a los méritos individuales de actividad y dedicacion docente,
investigacion, desarrollo tecnoldgico, transferencia de conocimiento y gestion que evallan las
correspondientes agencias de calidad. Ninguno de los tres centros de EE.AA.SS. estudiados
establece esta vinculacion.

3.2.2 Estudios y requisitos de personal doctor

Las titulaciones de grado universitario y grado en EE.AA.SS. corresponden al mismo
nivel MECES 2, pero tienen requisitos diferentes en cuanto a perfil del profesorado. Para los
grados universitarios, se exige un 50% de personal doctor y para los grados en EE.AA.SS. no hay
ninguna exigencia. En cuanto a masteres, MECES 3 para ambos estudios, los universitarios tienen
una exigencia del 70% de personal doctor y los EE.AA.SS. del 15%.

A pesar de esta diversidad de exigencia, los tres centros de EE.AA.SS. estudiados tienen
profesorado doctor en mayor medida que su exigencia para masteres: CSM Vigo y ESMUC (con
oferta de master) tienen un 30% y un 27%, respectivamente, y CSMMC de Sevilla (sin oferta de
masteres) un 17,5%. La Tabla 2 ilustra estos porcentajes y detalla el nimero de docentes:

Tabla 2. Personal docente con estudios de doctorado y porcentaje de horas impartidas en los centros estudiados

ESMUC CSMMC de Sevilla CSM de Vigo
Personal Horas Personal Horas de Personal Horas
de . de
docente . docente  docencia docente .
docencia docencia
Doctorado 40 27% 25 17,50% 21 30%
Doctorado en curso 11 7% 0 0 0 0
Maéster acceso al doctorado 22 16% 95 65% 44 65%
Sin master oficial 157 50% 25 17,50% 4 5%
Total del profesorado 230 100% 145 100,00% 69 100%

3.2.3 Impulso a la investigacién en los centros de EE.AA.SS.

Los dos centros de EE.AA.SS. estudiados que estan gestionados directamente por sus
Consejerias de Educacion, a pesar de contar con altos porcentajes de profesorado doctor, no han
desarrollado politicas que incentiven la investigacion.

El Unico centro con autonomia de gestion (ESMUC) ha desarrollado medidas de impulso
a la investigacion: en 2014, se fomentd el establecimiento de grupos de investigacion 2014 SGR
1382 de Investigacion y creacion musical (con reconocimiento renovado en la siguiente
convocatoria 2017 SGR 788); recientemente, se ha incluido la investigacién como uno de sus
objetivos y actividades en los nuevos estatutos de la Fundacion aprobados en mayo 2021 v,
también recientemente, se ha creado la posicion de jefe de Investigacion, Calidad e Innovacion
(incluida en la estructura directiva), en 2021.
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3.3 Equidad

La superacion de la prueba de acceso a las Ensefianzas Superiores de Musica exige una
preparacion previa a través de estructuras educativas de Régimen Especial. Esta particularidad,
en un entorno de baja implantacién de las ensefianzas musicales en comparacion con los paises
de la UE (EMU, 2022), define socioldgicamente un perfil de alumnado: favorece al que ha gozado
de acompafiamiento familiar y excluye al alumnado que no ha tenido acceso a esta preparacion
previa.

La baja representacion de la diversidad social en la educacion musical especializada es
una de las cuestiones tratadas en relacion con las formas de ensefianza y aprendizaje (Richerme,
2021), las musicas escolarizadas (Bates, 2017) y las politicas de educacion artistica (Bates, 2021)
asi como la baja representacién de docentes con bagajes sociales diversos (Hess, 2017).

A estos factores de desigualdad que afectan a todo el sistema, se suman otros referidos
exclusivamente a las Ensefianzas Superiores que se describen a continuacion.

3.3.1 Becas

La Secretaria de Estado de Educacion publica anualmente una resolucién por la que se
convocan becas para todo el sistema educativo universitario y no universitario. Esta resolucion
desarrolla la regulacion de dos Reales Decretos: RD 1721/2007 y RD 688/2020. El alumnado
universitario tiene acceso a la beca de matricula (bonificacion del importe total del precio del
crédito de la universidad publica de la comunidad auténoma correspondiente), en cambio el
alumnado de EE.AA.SS. solo tiene acceso a la beca basica (de 300 a 350€).

El impacto de esta desigualdad en los centros estudiados es bastante claro: la beca basica
cubre el 81,3% del precio de los estudios en el CSMMC de Sevilla, el 74,78% del CSM de Vigo
y el 21,08% de la ESMUC. La Tabla 3 ilustra esta cobertura a la vez que compara los precios
publicos de los centros estudiados con las universidades de la misma ciudad.

Tabla 3. Cobertura de las becas a los centros de EE.AA.SS. estudiados (curso 2021-2022)

Barcelona Sevilla Vigo
Universidad 27,67 € 1.660 € 12,68 € 760 € 13,93 835€
Conservatorio /
escuela superior 27,67 € 1.660 € 7,17 € 430 € 7,80 € 468 €
publica
Cobertura becas
conservatorios / 21,08% 81,30% 74.78%

escuela superior
publica

En relacion a las Becas de movilidad internacional, todo el alumnado dispone de las Becas
Erasmus+ que tramita el Servicio Espafol para la Internacionalizacion de les estudios (SEPIE).
El alumnado universitario dispone adicionalmente, en algunos casos, de una beca que suplementa
las Becas Erasmus+ ofrecidas por su comunidad autonoma. Galicia y Andalucia incluyen el
alumnado EE.AA.SS. en este suplemento; pero, Catalufia no lo incluye. No obstante, la
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Generalitat de Catalufia ofrece una tercera ayuda, las Beques Equitat, que son aplicables
especificamente a los estudios universitarios.

Debe destacarse que las ayudas a la movilidad internacional promovidas por la UE hacen
un tratamiento igualitario entre los dos tipos de estudios universitarios y EE.AA.SS.

3.3.2 Distribucion territorial

La distribucion territorial de los estudios universitarios es mayor que la de las EE.AA.SS.
Andalucia tiene una universidad publica en cada provincia y solamente 5 conservatorios
superiores en Sevilla, Malaga, Cordoba, Granada y Jaén. Galicia tiene 3 universidades publicas,
que se despliegan en diversos campus (Santiago de Compostela, 2 campus; Vigo 3 campus y
Corufia 2 campus), y dos conservatorios superiores. Catalufia, si bien dispone de un amplio
sistema universitario pablico con universidades en cada provincia, concentra su oferta tanto
publica como privada de EE.AA.SS.-MUsica en Barcelona. Esta asimetria es otro factor de
desigualdad con mayor impacto en Catalufia.

3.4 Perspectiva europea

En esta comparacion entre el sistema universitario y las EE.AA.SS., la mirada hacia los
paises de nuestro entorno es fundamental. Si bien el estudio de Grau (2018) analiza los 260 centros
que integran la European League of Instituts of Arts (ELIA), de los cuales 90 son de Mdsica, este
estudio categoriza los 256 centros miembros de AEC, los cuales ilustran el desarrollo de las
instituciones de educacién musical superior en materia de academizacién (Gies, 2019). Los
centros AEC son 179 escuelas superiores o conservatorios, 60 universidades y 17 institutos. Esta
categorizacion exhibe dos tradiciones (la de los paises del Sur y la del Centro-Norte de Europa)
y dos desarrollos (conservatorios y universidades).

Francia, Italia y Espafia contindan segregando los centros de EE.AA.SS.-Musica del
sistema universitario (ofrecen estudios de grado y de master y solamente implantan doctorados
mediante acuerdos con la universidad). Debe destacarse la importancia de la investigacion en los
conservatorios de Paris y Lyon, que desarrollan estudios de doctorado en alianza con la
universidad.

Los paises centroeuropeos estan desarrollando un proceso gradual de transformacion de
sus escuelas superiores de Musica en centros universitarios. Alemania con un centro por cada 3
millones de habitantes, los Paises Bajos por cada 2 millones y Austria, altamente descentralizado
y totalmente universitario, por cada millén.

En los paises nordicos, conviven distintos modelos: todos los centros en Finlandia son
universidades y ninguno en Dinamarca. En Suecia y Noruega encontramos centros
independientes, Universidades de las Artes y Facultades de Artes en universidades generalistas.
Independientemente de su insercién en el sistema universitario, todos los centros exhiben una alta
orientacion a la investigacion, especialmente en investigacion artistica. En cuanto a su
distribucién territorial, Dinamarca tiene un centro cada 1,3 millones de habitantes, Suecia cada
millén, Finlandia cada 687.000 habitantes y Noruega cada 500.000 habitantes.
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4. Discusion, propuestas y conclusiones

El articulo ha presentado los factores de desigualdad que sufre el alumnado, el
profesorado y los propios centros de EE.AA.SS.-MUsica en comparacion con los mismos agentes
del sistema universitario espafiol. Estos factores de desigualdad tienen su origen en la falta de
autonomia institucional, la falta de incorporacion de la investigacion en el perfil del profesorado
y la inequidad del alumnado en cuanto al acceso y desarrollo de estos estudios respecto a su
homologo universitario. Dos tipologias de instituciones (EE.AA.SS. y universitarias) ofrecen
titulaciones del mismo nivel MECES 2 y 3. Curiosamente, solo la UE reconoce su plena
membresia al EEES, ya que solo las Becas Erasmus+ son equitativas para uno y otro alumnado.

Dado que las competencias en Educacion estan transferidas a las CC.AA. se han estudiado
tres centros (ESMUC, Barcelona, CSM, Vigo y CSMMC, Sevilla) y las desigualdades
mencionadas son equiparables.

El articulo se redacta en un momento decisivo: por un lado, la LOMLOE compromete al
Gobierno del Estado a presentar una propuesta normativa reguladora de las EE.AA.SS. antes de
diciembre 2022 vy, en paralelo, esta en curso la redaccion de una nueva ley reguladora del sistema
universitario. Asi pues, se abre una ventana de oportunidad para resolver las desigualdades
descritas.

Una de las cuestiones centrales de la discusion es como superar la desigualdad de
derechos sin poner en riesgo la singularidad de las Artes y, en especial, de la docencia musical.
El articulo no ha abordado la diferencia entre las ratios universitarias (1/25, RD 640/2021,
Articulo 7.4) y las ratios de la docencia en interpretacion y composicién (internacionalmente
reconocidas como individuales y que contintan siéndolo en los centros internacionales que han
devenido universidades) porque no era objeto de estudio. El articulo sugiere que la insercion de
las EE.AA.SS. en el sistema universitario resolveria la totalidad de los factores de desigualdad.

Algunos de los aspectos criticos respecto a la integracion de las EE.AA.SS. a la
universidad son:

e La necesidad de generalizacion de la implantacion del SIGC (como el CSM de
Vigo y la ESMUC) en todos los centros, en paralelo a la personalidad juridica.

e Las pruebas de acceso que combinen las pruebas generalistas de acceso a la
universidad con la prueba especifica adecuada que se ajuste a las necesidades de
deteccion de aptitudes.

¢ La duplicidad de estudios: Musicologia y Sonologia en el caso de Mdsica, pero
también otras EE.AA.SS. de artes plasticas, disefio y conservacién. A esta
duplicidad, se afiade otro aspecto critico en el caso de artes plasticas y disefio: la
convivencia de MECES 1 en el mismo centro y profesorado.

e La transformacion del personal docente en personal docente e investigador a través
de un sistema de incentivos para estimular el aumento del porcentaje de doctores, de
una politica de investigacion (a través de la constitucion de grupos de investigacion),
de una acreditacion adaptada a la necesidad de captar profesionales sin doctorado
gue mantengan la vinculacion con la profesionalidad interpretativa, la modificacién
de las horas de contacto con el alumnado para que se aproxime al perfil universitario
-evaluando y planificando el incremento de la dotacion presupuestaria necesaria-, la
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homologacidn de los doctorados en Artes obtenidos en el contexto anglosajén y la
incorporacion de la investigacion artistica a pesar de no estar reconocida en el
Manual de Frascati (OECD, 2015).

¢ La necesidad de garantizar la equidad incluyendo al alumnado de EE.AA.SS. en
las becas de matricula y en las que complementan las CC.AA. a través del
incremento en la dotacion presupuestaria, asi como desplegando politicas inclusivas
en Educacion Artistica desde edades tempranas en todo el territorio para generar
mayor diversidad social de acceso a las EE.AA.SS.

¢ El anteproyecto de LOSU no impide explicitamente la creacion de universidades
sectoriales, pero si lo dificulta el RD 640/2021 que exige que las universidades
ofrezcan tres de las cuatro grandes ramas del conocimiento. Para poder promover
universidades de las Artes, la LOSU deberia incluir esta posibilidad a la vez que
determinar las condiciones para la integracion gradual de las Artes en el sistema
universitario en términos de ratios y condiciones materiales para la docencia, de
acreditacion del personal docente e investigador. A su vez, la normativa reguladora
de las Ensefianzas Avrtisticas, en tanto que debe ordenar también las Ensefianzas
Profesionales, debe determinar que las EE.AA.SS. formen parte del sistema
universitario.

Una vez analizados los principales aspectos relacionados con la capacidad de los centros
y de la administracién para abordarlos, la adecuacion de la legislacién y el valor afiadido que
supondria de insercion de las EE.AA.SS. en el sistema universitario, queda por definir si dicha
incorporacién se vehicula a través de Facultades Universitarias o Universidades de las Artes.
Zaldivar (2005) apela a la pluralidad cultural y territorial del Estado, que deberia ser la que eligiera
entre las opciones disponibles con la asimetria necesaria para dar la respuesta local adecuada. Esta
decision de las CC.AA. deberia tener en cuenta las duplicidades de estudios, las necesidades de
despliegue territorial (como en el caso de Austria) y el necesario incremento de plazas para que
se corresponda con los estandares de los demdas ambitos de conocimiento del sistema
universitario.

Diversos agentes pueden facilitar la trasformacién: ACESEA puede retornar a la
proactividad que exhibié hasta 2010; el Consejo Superior de Ensefianzas Artisticas (CSEA) puede
definir las necesidades de incremento de educacién artistica en todo el territorio que acerquen a
Espafa a los estandares europeos; los centros educativos pueden impulsar la investigacion que
favorezca el crecimiento de estos en relacion a sus formas de ensefianza y aprendizaje y a la
generacién y transferencia de nuevo conocimiento. Con ello, enfrentarse a la tensién entre
compromiso social y excelencia artistica (Gaunt et al., 2021), a las dimensiones del curriculum
en funcién del lugar que ocupa la investigacion en los contenidos (Healey, 2005), asi como a la
necesidad de superar el sesgo socioldgico (Bull, 2019), permitira garantizar un 6ptimo nivel de
equidad no solo respecto al acceso a estos estudios, sino también a su desarrollo.

Futuras investigaciones podran evaluar el impacto de la transformacién propuesta sobre
la equidad, la produccion artistica o la transferencia de conocimiento.

Para que todas las conclusiones a las que se ha llegado puedan convertirse en una realidad,
se requiere un cambio normativo; sin embargo, seria ingenuo pensar que la transformacion
residird solo en la (nueva) legislacion. Esta solo ofrecera el marco legal desde donde desplegar
las politicas publicas. Este articulo define el problema, expone los aspectos criticos y presenta
alternativas que siguen el camino trazado por los paises del entorno europeo. Ahora es el momento
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de garantizar un sistema que promueva la transferencia de conocimiento artistico, necesaria para
asegurar una transformacion de todo el sector, que contribuya a situarlo en el nivel formativo que
merece y requiere para lograr el reconocimiento social y profesional que hasta ahora se le ha
negado en nuestro contexto.
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Resumen

Esta investigacion disefia, aplica y evallUa un proyecto de Aprendizaje Servicio (ApS) de canto
coral intergeneracional (alumnado de Educacién Secundaria y mayores de una residencia de
tercera edad en una primera propuesta) para estudiar su efecto en cuestiones de aprendizaje y
calidad de vida. La metodologia cualitativa, mediante la investigacion-accion, plantea dicho
estudio a través de la réplica del proyecto inicial en cuatro centros durante dos afios
consecutivos. Tras el tratamiento de datos y el analisis de resultados, afloran temas recurrentes
en todas las personas que participaron. Se evidencia la pertinencia del canto coral en la
Educacion Secundaria como elemento clave para el desarrollo emocional y personal del
alumnado adolescente, la practica educativa del ApS como facilitadora de esta actividad, el
enriquecimiento que supone la relacion intergeneracional y los beneficios personales,
profesionales y sociales que aporta el proyecto.

Palabras clave: Canto coral; Aprendizaje-Servicio; Educacion Secundaria; Didactica de la
Musica.

Abstract

This research designs, applies and evaluates a Service-Learning (SL) project of
intergenerational choral singing (students of Secondary Education and seniors of a nursing
home in a first proposal) to study its effect on issues of learning and quality of life. The
gualitative methodology through action research proposes this study through the replication of
the initial project in four centers for two consecutive years. After the processing of data and the
analysis of results, recurrent themes arise in all the participants. The relevance of choral singing
in Secondary Education as a key element for the emotional and personal development of
adolescents, the educational practice of the SL as a facilitator of this activity, the enrichment
of the intergenerational relationship and the personal, professional and social benefits provided
by the project are evident.

Key words: Choral singing; Service-Learning; Secondary Education; Didactics of Music.
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1. Justificacion y objetivos de la investigacion

Este articulo pretende estudiar los efectos del canto coral intergeneracional en cuanto a
los aprendizajes y la calidad de vida. Esta investigacion musical de Aprendizaje Servicio (ApS)
intergeneracional se llevé a cabo durante los cursos académicos comprendidos entre los afios 2015
y 2019. Su implementacion implico el disefio de un proyecto piloto y cuatro réplicas posteriores.
En el proyecto inicial, realiz6 el servicio el alumnado de 4° de Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) de un instituto y fue su beneficiario un grupo de personas mayores de una residencia de la
tercera edad. En total, se llevaron a cabo cinco experiencias que involucraron al mismo niumero
de profesorado de la asignatura de Musica de Secundaria y, aproximadamente, a 200
participantes: 95 estudiantes y alrededor de 105 personas adultas mayores.

La justificacion de este estudio vino determinada por tres motivos: en primer lugar, desde
el marco tedrico y desde la experiencia docente investigadora, se evidencié que el canto coral,
aun estando dentro de las competencias y saberes del curriculum, no se aplica como debiera,
probablemente por las dificultades que entrafia; en segundo lugar, desde la revision de proyectos
de Aprendizaje Servicio intergeneracionales, se document6 el potencial de los centros de mayores
como conductores de aprendizajes y, a la vez, como d&mbito de actuacion sensible a los beneficios
de la mdsica; por ello, en tercer lugar, se intentdé contribuir, desde la préactica coral
intergeneracional, al conocimiento pedagdgico-didactico de la interpretacion vocal en Educacion
Secundaria.

Al plantear la investigacion mediante un proyecto de Aprendizaje Servicio, los objetivos
se orientaron en dos direcciones:

1. Respecto al alumnado, se concretaron en:

1. Estudiar el efecto educativo del canto coral intergeneracional en el alumnado de
Educacion Secundaria.

1.1. Indagar las claves de la motivacion y de los beneficios que aporta al alumnado.
1.2. Aumentar y mejorar su practica.

1.3. Provocar el desarrollo de actitudes auténomas, reflexivas y planificadoras,
dirigidas a la toma de decisiones responsables en interaccion con la realidad social.

2. 'Y respecto a usuarios y usuarias:

2. Estudiar el efecto del canto coral intergeneracional en la calidad de vida de las
personas adultas mayores y en el area socioemocional de todas las personas
implicadas.

2.1. Comprobar si produce efectos en las areas cognitiva y fisica de las personas
adultas mayores.

2.2. Estudiar su impacto como método a favor de la educacion en valores.

2.3. Comprobar si la gestion emocional puede contribuir a mejorar los aprendizajes.

2. Marco teorico: los dos pilares de la investigacion

Los campos de conocimiento que definen esta investigacion se especifican en dos pilares
conceptuales que sustentaban el estudio: el pedagégico (fundamentado en el ApS) y el musical
(fundamentado en el canto coral). Tras la revisién de la literatura académica, se define el
Aprendizaje Servicio, el canto coral y las experiencias de referencia ya existentes.
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2.1. Aprendizaje Servicio

De todas las definiciones de Aprendizaje Servicio (ApS) revisadas se tomd como
referente la elaborada por el Centre Promotor d’ApS, que dice asi:

El aprendizaje servicio es una propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la
comunidad en un solo proyecto bien articulado en el que los participantes se forman al trabajar sobre
necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2006, p.22).

Esta definicion invita y contribuye a dotar de mirada social muchas actividades
pedagdgicas que puedan desarrollarse en los centros educativos, promoviendo perspectivas
humanas, sociales (Campo, 2015; Graell, 2015) y filoséfico-politicas (Martinez y Puig, 2011).

En la aplicacion de los proyectos de ApS, se ponen en juego elementos que,
interconectados, contribuyen a dinamizarlos: aprendizaje, servicio, sentido del servicio,
necesidades, participacion, trabajo en grupo, reflexion, partenariado, evaluaciéon y consolidacion
del proyecto (Puig, 2015). Estos dinamismos permiten elaborar los proyectos con mayor
rigurosidad y detenimiento, puesto que son puntos clave para su identificacion y déptimo
desarrollo.

Tras definir las perspectivas y los dinamismos que conforman el ApS, se hace necesario
definir qué moviliza. Desde la teoria del don (Mauss, 2009), se determinan procesos que impactan
en las formas de hacer y de percibir la realidad. Autores como Martin, Gijon y Puig (2019) lo
definen como el proceso de dar, recibir, devolver, en la que “el don actia como operador
simbolico que crea lazos sociales entre los sujetos, restaura y refuerza sus relaciones, crea
comunidad y forma la personalidad de sus miembros” (Martin et al., 2019, p.56).

2.2. Canto coral

Por otro lado, se revisd el canto coral como actividad multidisciplinar e intergeneracional.
En este caso, se partié de una contextualizacion histérica y territorial en la que se comprobé que
EE.UU. sigue dando mas importancia al resultado final que a los procesos seguidos para alcanzar
ese el aprendizaje musical (Arasi, 2006).

En Espafia, la situacion no era diferente; sin embargo, se evidencié un auge del
movimiento coral juvenil desde hace unas décadas y en la Comunidad Valenciana una
transformacion hacia un modelo mas inclusivo y descentralizador (Galbis, 2002). No obstante,
todo ello fuera del ambito de la educacion formal, ya que, en el formal, comprobamos con
asombro gue el alumnado de Secundaria no canta o canta muy poco en las aulas segun los estudios
consultados (Camara, 2003; Elorriaga, 2010). Este ltimo dato es dificil de entender si se tienen
en cuenta los beneficios intrinsecos que comporta la practica vocal coral y el contexto
sociocultural en el que se desarrollo la investigacion. Por ello, se intentdé fundamentar todo el
enriquecimiento personal y social que aporta enfocandola desde distintos puntos de vista,
partiendo de un marco interdisciplinar e intergeneracional. Como actividad fisica se revisd coémo
interviene el entrenamiento del instrumento vocal, a través de procesos propioceptivos, en la
ampliacion del rango vocal (Llorens, 2017; Welch, 2005) y cémo aplicar las investigaciones
existentes hasta el momento de su estudio sobre las etapas del canto durante la muda de voz
adolescente (Freer, 2015). Respecto a sus beneficios biol6gicos entendimos que el canto puede
tener efectos en la respiracion, el estrés, el sistema inmune, las habilidades motoras y otras
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variables de la salud, en general. En este sentido, se evidencian mejoras sobre el dolor, la
reduccion de medicamentos o de visitas médicas (Gick, 2011).

Sobre sus beneficios psicolégicos, Welch (2005) destaca su poder comunicativo si se crea
un entorno adecuado, lo que contribuye a canalizar y gestionar positivamente las emociones, asi
como a mejoras vocales especificas. Sobre los beneficios sociales, Adderley, Kennedy y Berz
(2003) proponen el grupo coral como apoyo al crecimiento personal por la cohesién social y el
sentimiento de conexion con los demas que aporta el canto. En este sentido, Cassidy (2010, 2016)
sugiere el calentamiento vocal como tiempo de socializacion y el lugar de ensayo como espacio
para la participacién. Por tanto, estamos comprobando que el canto coral aporta beneficios
integrales a cualquier edad e implicaciones para la salud entendida como bienestar fisico,
psicolégico, social y espiritual (Clift y Hancox, 2001).

De los estudios pedag6gicos para adolescentes, recopilamos informacion respecto a la
conveniencia de programar actividades de canto coral apropiadas (Welch, 2005 y 2006), la
responsabilidad de la administracion (Kokotsaki y Hallam, 2007), la conveniencia de experiencias
externas y aprendizaje permanente (Arasi, 2006; Turton y Durrant, 2002) y, en el marco
educativo, el valor de la interpretacion musical paralelo al desarrollo de la musicalidad (resultado
y proceso), la experiencia del disfrute y los beneficios psicolégicos para la autoestima, la
actuacién en publico como un puente comunicativo y la importancia de un repertorio de calidad
musical, pero accesible y pedagdgicamente adecuado (Freer, 2010).

Respecto al aprendizaje musical en la edad adulta, los estudios encabezados por Creech
et al. (2013a, 2013b, 2014a y 2014b), apuntan al efecto del canto coral en la calidad de vida, la
emocion y el bienestar psicol6gico y apremian a la responsabilidad social. En este contexto,
Conway y Hodman (2008) corroboraron gran parte de la investigacion realizada hasta ese
momento en proyectos intergeneracionales ajenos a la masica. Estudian la repercusién del canto
intergeneracional en los mayores enfocando hacia el canto coral como canal de comunicacion y
comprension. Belgrave (2011) destaca su impacto respecto a la interaccién intergeneracional. Y
Clift y Morrison (2011), Camic, Williams y Meeten (2013) y Harris y Caporella (2014) como
canal de integracion social y potencial reductor sobre el estigma de enfermedades mentales.

Para terminar de fundamentar esta investigacidn, se hizo un breve repaso de las dindmicas
idéneas para llevar cabo ensayos intergeneracionales y de cuéles serian las técnicas de direccion
coral méas adecuadas, tanto en el terreno juvenil como en el de adultos mayores. Respecto a las
dindmicas de ensayo, Bell (2008) propone la aplicacion de principios democraticos en los grupos
amateurs para crear ambiente constructivista y la proyeccién social de los resultados a través de
conciertos, Creech et al. (2014b) aconsejan el uso eficiente de la comunicacion no verbal y el
ajuste a las necesidades diversas de los miembros del coro. Respecto a la Direccion coral, Arasi
(2006) apela al desarrollo profesional docente como garantia de ensefianza efectiva y de conexién
con el alumnado; mientras que, Durrant (2009) recalca la utilizacion de un gesto expresivo y el
uso eficiente del tiempo en los ensayos; y, por su parte, Freer (2008) sefiala el efecto positivo de
un ambiente constructivista.

Principalmente, estas fuentes nos inspiraron a la hora de utilizar las fortalezas de los
mayores en esta investigacion: sus conocimientos previos, sus intereses o su sentido del humor, a
la hora de programar el trabajo en grupo ajustandose a las necesidades de cada participante y
diversificando tareas; de motivar mediante repertorios sugerentes y de concebir los conciertos
intergeneracionales como canal de comunicacion, comprension e integracion social.
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2.3. Revision de proyectos musicales de Aprendizaje Servicio

Detectadas estas evidencias, se vio conveniente hacer busquedas académicas de proyectos
de ApS relacionados con la mdsica que pudiesen inspirar nuestro trabajo de campo. Tras recopilar
y ordenar los proyectos hallados con respecto a sus ambitos de actuacion, clasificAndolos por
etapas educativas, detectamos:

1. Acompafiamiento a la formacion: encontramos experiencias entre iguales (Chiva,
Salvador, Ferrando y Cabedo, 2019) que enfocan el aprendizaje como ayuda entre
materias, cursos o etapas (Garre et al., 2013); como alternativa a la asistencia a las
sesiones lectivas en la Universidad (Gillanders y Cores, 2016; Gillanders, Cores y
Tojeiro, 2018); como experiencia de colaboraciébn musical entre escuela y
comunidad (Bartleet, 2012); o como ejemplo de modelo de evaluacion de un
proyecto ApS en la formacion de profesorado (Cuervo, Arroyo, Bonastre y Navarro,
2021).

2. Apoyo a personas con necesidades especiales: comprobamos el poder de la misica
para fomentar la aceptacién de la diversificacion de tareas (Batlle, 2013).

3. Apoyo a personas mayores: es donde hallamos un mayor nimero de proyectos.
Belgrave (2011) destaca factores de éxito intergeneracional como la conversacion,
el movimiento con musica y el trabajo en pequefio grupo; Varvarigou, Creech,
Hallam y McQueen (2011) la posibilidad de referentes vocacionales para el
alumnado y la necesidad de su apoyo; Batlle (2013) relata la proyeccién social de la
experiencia musical artistica como factor de motivacion y entusiasmo; y Batlle, Breu
y Ramoneda (2015) narran la realizacién de musicales famosos como actividad de
consolidacion del compromiso social entre centros de Educacion Primaria y
residencias de mayores.

4. En educacion superior, Conway y Hodgman (2008) corroboran la preocupacion
al comienzo, los beneficios obtenidos, tanto a nivel musical como social, y el mayor
respeto adquirido hacia los demas. Ballantyne y Baker (2013) relatan la construccion
de conocimiento del alumnado a través del compromiso en un centro de jubilados.
5. Cooperacion al desarrollo: destacamos el papel de las Artes en la transformacion
social (Harrop-Allin, 2017).

6. Promocidn a la salud: en el trabajo de Harris y Caporella (2014), clara fuente de
inspiracion en nuestra investigacion, participaron estudiantes universitarios,
pacientes con demencia en etapa temprana y sus familiares. Desde este ultimo
ambito, se revisaron también un grupo de proyectos donde el canto mejoraba
situaciones de transferencia entre cuidadores y enfermos con enfermedades
mentales, mejorando la calidad de vida de ambos (Camic, Williams y Meeten, 2013;
Clift y Morrison, 2011; Gétell, Thunborg, Séderlund y Heideken Wagert, 2012).

3. Método

Para poder desarrollar la propuesta de investigacion y comprobar, una vez aplicado el
proyecto piloto, si era viable su aplicacion en otros contextos, se utiliz6 la metodologia de
investigacion accion (1A), intentando enfatizar, tal como propone Elliott (2000), su enfoque
ciclico. Nos referimos a su caracter de espiral introspectiva, una espiral de ciclos de planificacion,
accion, observacion y reflexion, constituidos por varios pasos 0 momentos entre los cuales se

102



Selfa, E., Morant, R. y Graell, M. (2023). El impacto de una experiencia de canto coral intergeneracional como vehiculo canalizador
de emociones, valores, motivaciones y aprendizajes. Revista Electrénica de LEEME, 51, 98, 98-115. doi:10.7203/LEEME.51.25280

produce un continuo feedback. Un caracter ciclico que “implica un ‘vaivén’ (espiral dialéctica)
entre la accion (praxis) y la reflexion (teoria), de manera que ambos momentos quedan integrados
y se complementan” (Latorre, Del Rincén y Arnal, 2003, p.279). Por ello, a partir de la
observacidn y reflexion sobre la préctica docente, de la fundamentacion tedrica y la busqueda de
alternativas metodoldgicas, se disefio el proyecto ApS, se aplicd y se evalud. Y, a continuacion,
comenzé otro ciclo donde se volvio a disefiar, aplicar y evaluar. De manera que, se realizaron dos
etapas: una primera exploratoria en la que se pilotd la experiencia y una segunda en la que,
mediante réplicas, se comprobd si era consistente. Cada una de estas etapas tuvo tres fases y en
cada una de estas se produjo una reflexion/evaluacién que llevé a la planificacion y accion de la
fase siguiente que, a su vez, fue minuciosamente observada para poder obtener una nueva
retroalimentacion.

La evaluacion de las distintas intervenciones, tal como aconseja la metodologia de
investigacion accidn, se realizé principalmente a través de distintos instrumentos de recogida de
datos cualitativos: el diario de campo, las entrevistas semiestructuradas y el material fotografico
y audiovisual. Ademas, a fin de conferir mayor fiabilidad al analisis de los resultados, toda esa
informacion fue contrastada con los datos obtenidos a través de un cuestionario en formato drive
y las rubricas de autoevaluacion y mejora de los proyectos ApS. En todos los casos, los
instrumentos fueron validados por expertos en el ambito del aprendizaje servicio y el musical,
teniendo en cuenta si las cuestiones planteadas hacian referencia a las preguntas y objetivos de la
investigacion, si eran pertinentes y si estaban bien expresadas (Escofet et al., 2016).

3.1. Disefio de la investigacion

Para poder desarrollar la investigacion accion, previamente se disefié el proyecto,
definiéndolo en su dmbito de actuacion. Para ello, se siguieron cinco procesos: primero, se
estudiaron los aspectos que facilitaban y motivaban el aprendizaje de la musica y en particular
del canto coral; segundo, se identificaron dinamismos educativos que favorecian el desarrollo del
curriculum a través del proyecto ApS (valores y emociones como dinamizadores del desarrollo
del curriculum); tercero, se delimité el &mbito de actuacién del proyecto ApS en el apoyo a
personas mayores y se estudiaron sus necesidades; cuarto, se establecieron las relaciones de
partenariado necesarias para proyectar socialmente el aprendizaje del canto coral en un centro de
mayores; y, quinto, se definieron necesidades, servicio, acciones concretas y aprendizajes del
proyecto. Una vez definido el marco de accion, se aplico la estructura propia de la 1A: se disefi6
el proyecto de ApS en el canto coral, se aplicé y se evalué durante dos afios consecutivos. En la
siguiente Tabla 1, se puede ver el disefio final del proyecto de ApS.

Tabla 1. Esquema basico del proyecto de aprendizaje servicio

Entidades Residencia de personas mayores - Instituto de Educacion Secundaria Obligatoria
participantes
Actividad Coro intergeneracional

Planificacion  1* FASE: primer trimestre: presentacion del proyecto al alumnado; primer contacto con las
personas mayores: deteccion y asuncion de las necesidades por el alumnado; preparacion del
contenido musical de la experiencia (Centro educativo)

2* FASE: segundo trimestre: ensayos conjuntos del repertorio de canto (acompafiamiento
gestual y/o de percusion corporal e instrumental); momentos de reflexion y valoracion (Centro
de la tercera edad)

3* FASE: celebracion: concierto final; reflexion y valoracion final; valoracion del aprendizaje
del servicio y del proyecto
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3.2. Fases de la investigacion de la 1A

Esta investigacion se desarroll6 durante los cursos 2015-2016 y 2016-2017, en dos etapas.
Cada etapa consta, tal como se define en la IA, con tres fases. Cada fase se sistematiza mediante
la accion (A) y la reflexion (R). En la siguiente Tabla 2, se especifican las diversas fases:

Tabla 2. Fases de la IA del proyecto

Fases Caracteristicas
Etapa 1. Disefio del A) Se planifico la practica coral enfocada al servicio: delimitando el ambito de
I proyecto actuacion en centros de mayores, estableciendo relaciones de partenariado y

definiendo el proyecto

R) La reflexion gird en torno a la pertinencia de articular el canto coral orientado al
desarrollo personal y social; la creacion de conciencia sobre la realidad de la vejez;
la oportunidad de establecer relaciones de cooperacion social para atender
necesidades cercanas; y la posibilidad de enfocar el aprendizaje de aula hacia el
poder terapéutico del canto

2. Aplicacion A) Las acciones realizadas fueron: detectar las necesidades de los mayores
del proyecto susceptibles de ser atendidas desde el canto coral, adquirir los conocimientos
piloto musicales necesarios, realizar el servicio y celebrar la experiencia

R) Se reflexiono sobre: la importancia de recoger opiniones e informacion a la hora
de elegir estrategias a emplear; el tipo de dindmicas de aprendizaje a aplicar, donde
la investigacion, el consenso, la eleccion y el disfrute se detectaron como acciones
clave; el efecto impactante que producian los ensayos sustentados en la reflexion
continua como apoyo; y sobre el poder que tiene el reconocimiento y la difusion del
proyecto como factores de motivacion

3. Evaluacion ~ A) Se evaluo el impacto educativo en el alumnado, el efecto producido en los
del proyecto usuarios; el funcionamiento del proyecto, y se valoraron los resultados obtenidos
piloto R) El aprendizaje resulto util, enriquecedor, ameno y generador de pensamiento
critico; el proyecto mejoraba la calidad de vida de los beneficiarios en las areas
cognitiva, fisica y socioemocional; la experiencia aportaba beneficios individuales
y grupales destacando empatia y reconocimiento; emergian temas e informaciéon
significativa en tres vias: pedagogica, musical y emocional

Etapa 4. Redisefio del ~ A) Se revisaron y analizaron los resultados de la evaluacion del proyecto piloto; se
11 proyecto hizo una recopilacion de las actuaciones a realizar y los materiales didacticos
necesarios para replicar exactamente la experiencia; se abrié la posibilidad de
redisefiar y sintetizar el esquema basico del proyecto; y se buscaron posibles centros
donde llevar a cabo las nuevas aplicaciones del mismo
R) Se reflexion6 sobre la necesidad de incidir en la participacion y la interaccion
jovenes-mayores por ser un servicio de duracion prolongada; la opcion de poder
utilizar los recursos y materiales disponibles o reelaborarlos por completo; de
adaptar el esquema basico del proyecto a los diferentes contextos de cada nueva
experiencia; y de flexibilizar los criterios que se habia establecido respecto a la
captacion de nuevos centros para las réplicas

5. Aplicacion A) Se establecié una estructura de seguimiento para las nuevas aplicaciones del
del proyecto proyecto; se aplicaron las nuevas experiencias y se definieron sus caracteristicas
redisefiado diferenciadoras; se analizaron los nuevos resultados y se realizé una comparativa
entre ellos
R) La reflexion contribuyé a valorar la efectividad de la coordinacion del
profesorado responsable de las nuevas aplicaciones del proyecto que suscitaba
propuestas creativas y eficaces; a detectar la necesidad de un acompafiamiento
particular ajustado a cada nueva experiencia; y a confirmar el impacto positivo del
proyecto y la constatacion de aspectos diferenciadores
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6. Analisis y A) Se evalud comparativamente la experiencia piloto y las nuevas experiencias; se
resultados evalu6 colaborativamente el proyecto por parte de todo el profesorado responsable;
se concretaron los temas recurrentes y las unidades de analisis definitivas; y se
analizaron los resultados finales
R) Se reflexiond sobre la singularidad de cada aplicacion del proyecto y su
coincidencia en el impacto: sobre la repercusion personal y profesional en el
profesorado responsable; sobre las emociones, valores, motivaciones y aprendizajes
que canalizaba el proyecto en todos sus participantes; y se verifico la eficacia del
proyecto en su totalidad como dinamizador de estos resultados

Tabla 3. Participantes en la investigacion

Aiio del Centros Nimero de Edad Centros de la tercera edad (1)
proyecto educativos estudiantes
1° IES 1 23 15-16 anos Residencia 1
2° IES 1 24 15-16 anos Residencia 1
IES 2 20 15-16 afos Residencia 2
IES 3 18 15-16 afios Centro de dia para personas con dafio
cerebral 3
Centro 4 23 8-12 afios Asociacion de Familiares 4

(1) Las edades de los usuarios participantes oscilaron entre los 40 y los 90 afios aproximadamente
3.3. Proceso de anélisis

El proceso de analisis comenzd estudiando la coherencia en la planificacion de este
proyecto, es decir, si las actividades planificadas habian producido los efectos esperados.
Admitida esa coherencia, el analisis se centr6 en el grado de coherencia entre la planificacion e
implantacion del proyecto.

Para comprobar la coherencia en la planificacion, se recurrié a marcos teoricos, revision
de bibliografia sobre el tema, consulta de expertos y consenso entre participantes implicados.
También, se tuvo en cuenta la experiencia previa, asi como conocimientos basados en informes
evaluativos de proyectos similares realizados con anterioridad; ademas, entre planificacion e
implantacion, se evalud hasta qué punto la aplicacion del proyecto respondia a su disefio. Para
ello, se recogid informacion referente a los objetivos especificos planteados. Esta informacion,
basada en las percepciones y las vivencias de las personas que participaron, sirvid para comprobar
si las condiciones antecedentes se cumplian, si las actividades se desarrollaban con arreglo a lo
previsto y si los efectos eran los esperados. Esto contribuy6 a detectar deficiencias de aplicacion
gue se fueron mejorando.

La coherencia durante la implantacién se fue constatando, relacionando la causalidad
entre actividades y efectos, aspecto fundamental en la elaboracion del proyecto. Y, puesto que “la
existencia conjunta de coherencia teérica y de coherencia entre los modelos tedrico y empirico
implica coherencia empirica” (Latorre et al., 2003, p. 268), se considerd que los efectos reales
detectados a lo largo de la implantacion del proyecto eran fruto de las actividades realizadas,
programadas a partir de las necesidades detectadas. Esta es la causa por la cual, en esta
investigacion, se llevd a cabo un analisis global que conjugase la coherencia légica de la
planificacion del proyecto, la coherencia empirica de su implantacion, y la coherencia entre la
planificacion (modelo tedrico) y la implantacion (modelo empirico).

Cifiéndonos ahora a aspectos mas concretos del andlisis llevado a cabo, de acuerdo con
Farias y Montero (2005) hay que hacer constar que la transcripcion de las entrevistas fue realizada
por la investigadora para evitar que la falta de familiaridad con el tema de transcriptores ajenos al
estudio generase problemas. Ademas, en consonancia con Ocafia (2006), el modelo de analisis
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fue en espiral y en tres fases: reduccion de la informacion; estructuracion y presentacion; y
extraccion de conclusiones y verificacion. Asi pues, se extrajo la informacion de cada una de las
técnicas aplicadas y, posteriormente, se estructuraron y presentaron unos resultados especificos
para el proyecto piloto y para cada una de sus réplicas, procediendo finalmente a contrastar estos
resultados con los objetivos de investigacion inicialmente propuestos.

Se dio una especial importancia a la organizacion y categorizacion de testimonios,
proceso sistematico que llevo a establecer relaciones y extraer conclusiones. La eleccion del
sistema de representacion para el vaciado de dicha informacion en forma de tablas implicé:

- Clasificacion de la informacidn en categorias.

- Deteccidn de unidades de significado dentro de cada una de esas categorias.

- Ubicacion de las citas extraidas -a partir de la transcripcién de la informacion
obtenida desde las distintas fuentes- dentro de las unidades y categorias que fueron
emergiendo en cada caso, resultando a veces patente la dificultad de encasillar un
determinado comentario por su pluralidad de significados.

Una vez organizados y categorizados los testimonios, se cruzaron y contrastaron los datos
obtenidos desde las distintas fuentes de informacion estableciendo puntos de encuentro y
detectando temas recurrentes o constantes en cada una de las aplicaciones del proyecto, que
posteriormente se estructuraron en unidades de analisis. No se utiliz6 un software especifico para
realizar estas tareas. Siempre se plante6 como un trabajo de focus group entre todos los
responsables de cada una de las réplicas del proyecto. Toda esta informacion fue reflejada en una
serie de tablas de referencia (Tabla 4) y sirvi6 para detectar cuatro dimensiones finales a partir de
las cuales se analizaron los resultados obtenidos en la investigacion:

Tabla 4. Proceso aplicado de anélisis de la informacion

Unidades de analisis

Alumnado Usuarios Profesorado Proyecto
Emociones .
Temas . Beneficios .
recurrentes Valores Emociones ersonales Contexto musical
surgidos a lo Motivaciones Valores p
lar go dela Aprendizajes Motivaciones Impacto Contexto pedagodgico
Argo ¢efa Percepciones del Aprendizajes pact
investigacion alumnado profesional
Tablas de referencia
Impacto en el Tmpacto en los Comparativa de las riibricas
alumnado usuarios de autocvaluacion-
Resultados de la Resulta (ios de Sinopsis de los comparativa cuestionarios
. ) resultados Pre-Post del proyecto
comparativa sobre el la comparativa . .
P de . obtenidos a Resultados obtenidos a
roceso impacto del proyecto sobre el s de | s de | luacia
analisis de la en el alumnado. impacto del traves de la traves de la evaluacion
informacion Resultados de la proyecto en los evaluacién colaborativa .
y resultados evaluacién usuarios y colaborativa Aspectos diferenciadores de
. . las cinco aplicaciones del
finales colaborativa usuarias P
proyecto
Dimensiones emergentes referentes a
Alumnado Usuarios Profesorado Proyecto
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3.4. Criterios de calidad

En esta investigacion, se aplicaron los criterios de calidad absoluta y calidad relativa
propuestos por Latorre et al. (2003). La calidad absoluta se valor6 a partir de juicios o
especificaciones ideales establecidas por grupos de expertos. Se priorizé el consenso a la hora de
establecer esas referencias de calidad a partir de los siguientes grupos:

- Investigadores e investigadoras tomados como referentes de esta investigacion.

- Profesorado de musica participante en esta experiencia.

- Profesionales de la psicologia y las actividades socioculturales que trabajan en
contacto directo con personas mayores.

La calidad relativa se valoro a partir de criterios que proceden de programas con objetivos
similares al que se evalla.

Los resultados obtenidos confirmaron la viabilidad del proyecto y los ajustes adoptados
fueron consecuencia del proceso l6gico de crecimiento llevado a cabo por este tipo de proyectos
cuando se aplican a diferentes contextos. Sin embargo, hay que hacer constar que las lineas
maestras marcadas en la experiencia piloto se confirmaron en todos los casos.

3.5. Andlisis de resultados finales de la investigacion

El andlisis de los resultados finales de la investigaciéon se llevd a cabo mediante la
contrastacion y complementacion de los obtenidos en las distintas fases. Asi pues, después de
cada aplicacion del proyecto, se analizan los resultados obtenidos y se sacan conclusiones que
definen nuevas acciones, siguiendo asi los procesos de andlisis que aporta la IA (Graell, 2015).
Estos datos propios del proceso se analizan mediante la triangulacién de los datos obtenidos con
las entrevistas, encuestas y rubricas de evaluacion. A partir de todos los datos analizados, se
detectaron categorias emergentes que estructuraron los principales hallazgos de la investigacion:
los referidos al alumnado, a usuarios y usuarias, al profesorado y al proyecto en su globalidad
(Selfa, 2019). Por ello, en este apartado diferenciaremos y resumiremos sucintamente los
resultados obtenidos en la investigacion respecto a sus participantes alumnado y usuarios.

4. Andlisis y discusion de resultados

Tras el disefio, aplicacion y evaluacion del proyecto de ApS, (en cinco aplicaciones
consecutivas), se determinan los efectos que ha tenido sobre los aprendizajes en cuanto al
alumnado y sobre la calidad de vida de los usuarios.

El alumnado gané en competencias, compromiso, responsabilidad y capacidad de
negociacion. Mejord la autonomia personal, capacidad reflexiva y el pensamiento critico. Su
participacion auspicio la construccion de un autoconcepto positivo y la satisfaccion personal.
Fomentd la escucha activa, la comprension, la empatia, la paciencia y las habilidades
comunicativas y sociales tal como describe De la Cerda (2015). La experiencia le mostr6 el
elevado poder formativo del esfuerzo y como afiade a la “actividad educativa sentido social real
y completo” (Martinez y Puig, 2011, p.15). Percibi6 la realidad en toda su complejidad, como un
entorno de cooperacion y generosidad, pero también de desigualdades y marginacion,
contribuyendo al desarrollo de sus valores morales tal como consideran Martin et al. (2003).
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Descubrié la voz como fuente de emociones (Jenkins, 2005) y estas como filtro que contribuye a
la reconsideracion y mejora del canto en el aprendizaje musical. Se sorprendi6 ante sus progresos
vocales o auditivos, desarrollados en un ambiente emocional seguro, que posibilitaba la
participacion constante a lo largo de todo el aprendizaje, como recomienda Elorriaga (2010,
2011), y donde se plante6 la interpretacion conjunta de canciones como un proceso creativo.
Experiment6 el poder terapéutico y social de la musica. Desarrollé sentimientos de confianza,
cercania e intimidad, entre otros. Descubrié nuevos modelos vocacionales y profesionales, cuya
importancia es subrayada por Gil et al. (2016). Los modelos vocales masculinos y la
interpretacién coral conjunta modificaron su valoracién respecto al canto y activaron un
aprendizaje vocal diferente y enriquecedor. La masica facilité la comunicacion no verbal,
permitié compartir vivencias que en otro contexto hubiesen resultado muy complicadas y
proporciono estrategias para desarrollar interacciones sociales complejas, tal como argumenta
Papatzikis (2014). Todo ello contribuy6 a que el alumnado se posicionase de modo diferente ante
la vejez, la enfermedad del Alzheimer y el dafio cerebral adquirido.

Tabla 5. Resultados sobre el impacto educativo del proyecto en el alumnado

Categorias Impacto del proyecto sobre lo educativo en el alumnado
Motivaciones  Interés hacia el aprendizaje musical, el canto de calidad y la técnica vocal
Reconsideracion del esfuerzo desde un enfoque global y multifocal
Descubrimiento de nuevas realidades
Planteamiento de interrogantes. Implicacion personal
Proyeccion de futuro mediante la valoracion de diferentes perfiles profesionales

Aprendizajes Descubrimiento y mejora de habilidades vocales y corales
Desarrollo de criterios de calidad respecto a la seleccion e interpretacion musical.
Descubrimiento del valor terapéutico de la musica
Desarrollo del pensamiento critico
Reconocimiento de los valores y debilidades de la vejez
Reconocimiento de la vocacion profesional

Emociones Descubrimiento de nuevas emociones
Gestion procesual de las emociones experimentadas
Adquisicion de una nueva perspectiva emocional
Experimentacion principal de satisfaccion personal

Valores Mejora en las relaciones a través de la colaboracion, la reciprocidad y la cooperacion
Mejora en las habilidades sociales
Descubrimiento del compromiso social
Experimentacion principal de empatia, paciencia y tolerancia

Las personas mayores se beneficiaron del canto intergeneracional. Sus testimonios lo
corroboraron. Esto concuerda con la vision de Hurst (2014), que comprobd los efectos positivos
de cantar en un periodo de la vida sujeto a cambios sustanciales. Percibieron afecto, compafiia y
amistad durante el servicio. Se advirtid en ellos actitudes positivas e interés por asistir a los
ensayos, anteponiéndolos incluso a obligaciones personales y médicas. Interpretamos, de acuerdo
con Prickett (2003) que se debe a la oportunidad de socializarse que la experiencia ofrece. El
bienestar eudaimonico, relacionado con el crecimiento personal y la vitalidad, aumento
visiblemente. Sin embargo, queda delimitar hasta qué punto los beneficios provienen del canto
coral o de la interaccion intergeneracional.

El proyecto tuvo en cuenta las necesidades y capacidades de los miembros del coro al
adaptar el programa vocal, asi como las condiciones espaciales y ambientales (Yinger, 2014). El
coro les ayudd a alcanzar y mantener una autoestima positiva, a crear independencia, y evitar
sentimientos de aislamiento o soledad, caracteristicas del bienestar psicol6gico, segun Pérez
Aldeguer (2014). Su satisfaccion por haber recuperado habilidades que se creian perdidas nos
lleva a apoyar la idea de que la sociedad debe ofrecer oportunidades musicales durante toda la
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vida para contribuir a un envejecimiento saludable (Creech et al., 2013a, 2013b, 2014a, 2014b).
Haber mejorado su dotacidn cognitiva, dandose el caso insélito de reminiscencias en habilidades
musicales concretas, nos confirma que el “yo” es dinamico ¢ incluso puede “recrearse” de nuevo,
si la persona mayor se motiva para mejorar como tal, segln lo defienden Creech et al. (2013a,
2013b, 2014a, 2014b). Sin embargo, haria falta mas iniciativas publicas ya que coincidimos con
Prickett (2003) en que las personas mayores parecen disfrutar mas de la oportunidad de actuar en
grupos musicales si tienen conocimientos y experiencia adecuados.

La modulacion emocional también actud en los usuarios como filtro importante en la
adquisicion de nuevos aprendizajes. Se fueron gestionado las emociones principales segun iban
surgiendo pues, como sefiala Welch, (2005) el canto coral tiene, junto al poder comunicativo, el
de canalizar el miedo, el enojo, la alegria, la tristeza, la sorpresa y el disgusto. En este sentido, se
procurd crear un entorno favorable, que propiciase el autodescubrimiento, el desarrollo de la
habilidad vocal, la autoimagen positiva y la confianza, que redujese los niveles de estrés y pudiese
paliar posibles experiencias de desaprobacion sufridas en el pasado.

Coincidimos con Roulston (2010) en afirmar que el canto coral es una de las experiencias
musicales compartidas capaz de proporcionar oportunidades de aprendizaje durante toda la vida,
dar sentido a las experiencias vitales, avivar la relacion con los otros, experimentar la alegria de
aprender y, afladimos, acercar personas de generaciones muy distantes, rompiendo estereotipos y
prejuicios negativos (Conway y Hodman, 2008).

Tabla 6. Resultados sobre el impacto del proyecto en los usuarios en cuanto a la calidad de vida

Categorias Impacto del proyecto sobre la calidad de vida
Motivaciones  Recuperacion de las ganas de vivir y rejuvenecer mediante la relacion intergeneracional
Ruptura de la rutina
Mejora de la convivencia entre los usuarios
Conciencia de la recuperacion de algunas capacidades
Descubrimiento del canto, de la técnica vocal o de nuevos repertorios
Entusiasmo ante los conciertos

Aprendizajes Experimentacion de mejoras cognitivas, psicomotrices, psicosociales y vitales
Gestion de recuerdos y emociones
Renovada vision de la juventud
Mejora en el canto y en el criterio musical

Emociones Expresion y control de emociones
Sentimiento de utilidad y empoderamiento Actitud positiva
Disfrute de la compaiiia

Valores Experimentacion de ilusion y admiracion
Mejora en la interaccion con la juventud
Percepcion de ayuda, afecto y paciencia
Practica de la tolerancia
Empoderamiento hacia el canto y la participacion social

5. Conclusiones

Tras el analisis de resultados realizado, se constata que el proyecto de ApS
intergeneracional potencia los aprendizajes del alumnado, asi como contribuye a mejorar la
calidad de vida de los usuarios y las usuarias que también han participado.

El propio desarrollo de la investigacion y el ritmo de esta ha permitido establecer las fases
y los mecanismos de evaluacion, en cuanto a la formacion musical y humana de los jovenes
participantes. A lo largo de la investigacion, se evidencia la pertinencia del canto coral en
Educacién Secundaria como elemento clave para el desarrollo emocional del alumnado
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adolescente, la practica educativa del ApS como facilitadora de esta actividad y de la educacion
en valores, el enriquecimiento que supone la relacidén intergeneracional y los beneficios
personales, profesionales y sociales que aporta el proyecto.

Se demuestra que el proyecto es un detonante de la motivacion hacia el aprendizaje del
canto coral en el alumnado participante. Sin su realizacion, tal vez, una gran parte del alumnado
participante jamas se hubiera dado la oportunidad a si mismo de experimentar la préactica coral.
No podemos seguir privandolos de todos sus beneficios.

Del estudio se deduce, en primer lugar, que el alumnado considera el canto coral una
practica agradable, interesante, accesible y muy valiosa desde el punto de vista emocional y
social; en segundo lugar, el proyecto permite un contexto favorable para la formacion del canto
coral, aceptarlo de buen grado y aumentar su préactica; y, en tercer lugar, la aplicacion del proyecto
mejora la capacidad reflexiva, el pensamiento critico, la responsabilidad, la autonomia, la
iniciativa personal, la autoestima, la competencia de aprender a aprender y el compromiso social
y civico del alumnado.

En cuanto a la participacion de los usuarios y las usuarias en el proyecto de ApS, se
demuestra una mejora de calidad de vida tras la experiencia. La exploracion de las necesidades
de los usuarios, su atencion y la evaluacién del proyecto han demostrado el efecto que ha tenido
haber cantado en el coro en la calidad de vida de todos y todas las participantes. En primer lugar,
el canto ha mejorado las habilidades verbales, cognitivas y motrices en los mayores, asi como ha
proporcionado relajacion y bienestar fisico, ilusion, ganas de vivir y de rejuvenecer. En segundo
lugar, el proyecto ha favorecido en sus participantes la iniciativa de ayudar, la sensacion de
sentirse Utiles, compartir vivencias, ser comprensivos y colaborar con los demas. Y, en tercer y
altimo lugar, los resultados de la investigacion reafirman que la vivencia emocional ha influido
positivamente en la motivacion de aprendizajes muy diversos.

La investigacion demuestra que, tras la aplicacion del proyecto, el alumnado ha aprendido
sustancialmente sobre el canto coral y sobre la importancia de cuidar a la poblacion vulnerable
como es la tercera edad. Por su parte, se observa que los usuarios y las usuarias participantes han
ganado en vitalidad y alegria, elementos que conforman la calidad de vida.
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Abstract

Growing evidence indicates that early exposure to music and movement (M&M) positively impacts young
children’s self-regulation. However, little attention has been paid to what kindergarten teachers know and believe
about the relationship between M&M and self-regulation, and even less to how teachers’ background in M&M
relates to their knowledge and beliefs. This study investigates these topics using survey data from 306 Hong Kong
kindergarten classroom teachers. Descriptive, correlation, and independent sample t-tests were conducted. Most
teachers believed they possessed a high level of understanding on the topic, particularly those with M&M
background. These participants held stronger beliefs that M&M fosters children’s self-regulation, specifically
motor-coordination skills, impulse control, and emotional management. We conclude that kindergarten teachers’
knowledge of, and beliefs in the role of M&M to support children’s self-regulation are influenced by their own
M&M background. Indeed, the more M&M activities teachers have been exposed to, the deeper their understandings
on how M&M contributes to children’s self-regulatory skills. The main implication is the need to further expose
kindergarten teachers to M&M learning experiences, be it formally or informally.

Key words: Early Childhood teachers; music activities; self-regulation; background.

Resumen

Un namero creciente de estudios indica que la exposicion temprana a la musica y el movimiento (M&M) impacta
positivamente en la autorregulacion infantil. Sin embargo, se ha prestado poca atencion a lo que las y los docentes
infantil saben y creen sobre la relacion entre M&M vy la autorregulacion, y menos ain a como sus propias
experiencias de M&M se relacionan con sus conocimientos y creencias. El presente estudio investiga dichos temas
utilizando datos de encuestas de 306 maestros de infantil de Hong Kong. Se realizaron analisis descriptivos, de
correlacion y pruebas t de muestras independientes. La mayoria de participantes creian poseer un alto nivel de
comprension sobre el tema, en particular aquellas con experiencia en M&M. Dichas participantes tenian creencias
maés sélidas de que M&M fomenta la autorregulacién infantil, especificamente las habilidades de coordinacion
motora, el control de impulsos y el manejo emocional. Concluimos que el conocimiento y las creencias de las y los
docentes de infantil sobre el papel de la M&M para apoyar la autorregulacion estan influenciados por sus propias
experiencias de M&M. A mayor experiencia, mas profundo sera su entendimiento sobre cdmo la M&M contribuye
a las habilidades de autorregulacion infantil. La principal implicacion es la necesidad de exponer ain mas a las y
los docentes de Infantil a las experiencias de aprendizaje de M&M, ya sea de manera formal o informal.

Palabras claves: Docentes de Educacidn Infantil; actividades musicales; auto-regulacion; experiencia.
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1. Introduction

Self-regulation is a set of skills that allows humans to control their own attention,
thinking, behaviors, emotional reactions, and social interactions (Da Silva, 2016; Howard et al.,
2020). Self-regulatory skills have a pivotal role in children’s development and learning. It is vital
for children to acquire self-regulatory skills, as these allow them to develop into well-adjusted
and successful adults (Moffitt et al., 2011).

Recent studies have showed that music and movement (henceforth M&M) is a powerful
tool to foster children’s self-regulation, especially during early childhood (Barrett et al., 2018;
Roseanne, 2018). Early childhood education (ECE) teachers are therefore in a privileged position
to foster early self-regulation by exposing children to a variety of M&M activities in center-based
programs (Da Silva, 2016). However, little empirical work has been conducted to investigate what
ECE teachers know and believe about the relationship between M&M and self-regulation, and
even less to explore how teachers’ background in M&M relates to their knowledge and beliefs
(Abry et al., 2015). We define M&M background as previous and/or current experience with
music, including formal music education experiences (e.g., formal training in musical
instruments, singing, or dancing; M&M courses taken in college or university) as well as non-
formal and informal music experiences (e.g., engagement in music-making, extracurricular M&M
activities, professional development).

This study was conducted with Hong Kong kindergarten teachers. In Hong Kong,
kindergartens provide education services for 3- to 6-year-old children. While kindergarten
education in this territory is not compulsory, most children attend center-based programs on a
half-day basis (3-4 hours) or kindergarten-cum-childcare centers on a full-day basis (7-8 hours)
(Education Bureau [EDB], 2020). In the study, we investigated our participants’ self-reported
knowledge of and beliefs in the role of M&M in children’s self-regulation. Additionally, we
examined how their knowledge and beliefs were associated with individual differences in M&M
background. An enhanced understanding of the ways in which prior training and experiences
influences current knowledge and beliefs in teachers is essential to improving uptake of evidence-
based M&M approaches. The extent to which teachers are likely to deliver M&M programs will
be influenced by the extent to which they ‘buy in’ to the premise of the program. It may be that
different approaches to professional learning and program dissemination will be needed for
teachers with different M&M backgrounds.

The literature review consists of three parts. We first describe the key components of self-
regulation, explain why they are important for young children, and review some intervention
studies that have revealed the positive impacts of M&M on children’s self-regulatory skills. In
the second part, we review the literature on kindergarten teachers’ understandings about self-
regulation. Finally, the third part examines the effects of having M&M background on teachers’
knowledge and beliefs.

2. Literature review
2.1. Early self-regulation: components, importance, and interventions

Self-regulation is an umbrella term used in various ways across the literature. In this
article, we conceptualize self-regulation as including control over our behavior, cognition, and
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emotion, as well as the executive functions of working memory, shifting and inhibition.
Behavioral regulation is the overt, observable manifestation of executive function abilities in the
form of children’s gross motor behaviors (Ponitz et al., 2009). Cognitive regulation encompasses
both the ability to focus and keep attention and perseverance on a task and the more complex
executive functioning abilities (Berthelsen et al., 2017). Emotional regulation is the ability or
effort to control one’s emotions. More specifically, it refers to an individual’s natural reactivity
(such as anger, fear, or sadness) and the ability to control such reaction to emotionally eliciting
circumstances (Blair et al., 2010). Finally, the executive functions are a complex set of three
cognitive processes and mental skills (Blair, 2016), namely:

1. Inhibition, which is the ability to stop prepotent or ongoing responses and
resist distractor interference (Kalliontzi et al., 2022).

2. Working memory, a limited capacity system that allows us to take in, keep,
and manipulate information for short periods of time (Mooney et al., 2022).

3. Shifting, which is the ability that allows us to move back-and-across
different tasks (St Clair-Thompson, & Gathercole, 2006).

Self-regulation skills play a critical role in promoting young children’s school readiness
and overall well-being (McClelland et al., 2018), and in the longer term predicts physical health,
substance dependence, personal finances, and criminal offending outcomes (Moffitt et al., 2011).
Young children who struggle with self-regulation may be in trouble at home or in schools.
Preventive strategies should be adopted to avoid self-regulation problems. For this reason,
scholars have argued that educational interventions addressing self-regulation might “reduce a
panoply of societal costs, save taxpayers money, and promote prosperity” (Moffitt et al., 2011,
p.2693), as self-regulation is critical for our children to achieve long-term success.

In recent years, researchers have found that M&M constitutes a powerful tool to enhance
young children’s self-regulation and academic achievement (Barrett et al., 2018; Jauset-Berrocal
et al., 2017; Roseanne, 2018; Williams, 2018; Williams, & Berthelsen, 2019). There is a growing
number of M&M interventions in the area (Parejo et al., 2020). In 2016, Williams and her
colleagues developed an intervention called Rhythm and Movement for Self-Regulation
(RAMSR) to provide children (aged 4-6) with the musician advantage and cognitive benefits
through rhythm and movement participation (Williams, & Berthelsen, 2019). Children who
received eight weeks of RAMSR, compared to peers who did not, showed improvement for
emotional regulation and the executive function of shifting for boys (Williams, & Berthelsen,
2019). Rashedi et al. (2021) implemented an eight-week yoga intervention, including songs and
yoga-based postures with pre-kindergarten and kindergarten children (aged 4-6) in the United
States. Intervention effects were observed on behavioral tasks of self-regulation, as well as
reductions in total behavioral problems. Winsler et al. (2011) revealed that 3- to 4-year-old
children who participated in a Kindermusik M&M intervention showed better skills in behavioral
regulation as compared to the control group. These studies demonstrate the multiple benefits of
M&M on children’s self-regulation.

2.2. Kindergarten teachers’ knowledge and beliefs of self-regulation

In recent years, some studies have suggested that ECE teachers may have a rather limited
understanding of the notion of self-regulation. For example, in the United States, Willis et al.
(2014) measured the knowledge and understanding of self-regulation in theory and practice of
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115 teachers from privately funded early childcare centers using questionnaires. More than half
of the teachers expressed that they were not familiar with the term “self-regulation,” and more
than two-thirds reported that they had never taken any training or professional development
courses on the topic. Moreover, about half of participants viewed behavior in their classrooms in
terms of classroom control and behavioral management, rather than as a reflection of children’s
self-regulatory skills (Willis et al., 2014). Similarly, ECE teachers around the world use music
(primarily action songs) to handle classroom routines and transitions and to engage children in
their work (Hamilton, & Murphy, 2023; Ho, & Bautista, 2022), rather than as a means of
encouraging children's musical creativity and self-expression. In a study conducted in Bangladesh
(Islam, 2021), most kindergarten teachers expressed that children were too young to understand
self-regulation, which in their view justified their difficulties to self-regulate themselves. The
participants believed that children’s self-regulation skills cannot be developed without
authoritarianism. Further still, they were not aware of any kind of interventions that could aid the
development of self-regulation skills in young children (Islam, 2021).

Some studies have shown that while ECE teachers value the importance of self-
regulation, they often lack strategies to foster its development in children. For example, Stefan et
al. (2015) found that while kindergarten teachers in Romania recognized the importance of socio-
emotional learning for young children, none of them used strategies to enhance children’s
emotional regulation. Teachers were somewhat biased regarding children’s emotional and
behavioral difficulties, as they believed that parental conduct was the only factor influencing these
areas. Da Silva (2016) examined three early childhood teachers’ understanding and practices
about emotional self-regulation in the United States. Teachers had difficulties in linking between
definitions and actual classroom practices. Their classroom practice was influenced by different
learning goals and sociocultural contexts. For example, one of the teachers purposely used
strategies to support emotional self-regulation for academic performance enhancement (Da Silva,
2016).

This reality might differ in the Hong Kong context, where kindergarten teachers receive
formal training on the notion self-regulation as part of their pre-service and in-service training. In
fact, teacher preparation courses offered by main local universities and other tertiary institutions
(for example, “Psychological Development of Young Children”, “Developmental Neuroscience”,
and “Supporting the Social and Emotional Development of Non-Chinese Speaking Children in
Home and Schools”) explicitly cover the topic of self-regulation and related areas (Bautista et al.,
under review). Furthermore, the Hong Kong’s Kindergarten Education Curriculum Guide
(Curriculum Development Council (CDC), 2017), which is the official curriculum framework
followed by most kindergartens in the territory, alludes to concepts closely related to self-
regulation such as self-discipline, self-reflection, self-determination, and self-esteem.
Kindergarten teachers in this territory are therefore likely to show higher familiarity with the
construct of self-regulation.

2.3. Effects of M&M background on teachers’ knowledge and beliefs

To the best of our knowledge, no study has investigated whether having M&M
background influences teachers’ knowledge of and beliefs in the influence of M&M in children’s
self-regulation. Scholars have warned about the low preparation of ECE teachers in the area of
M&M, due to limited formal and informal training (Barrett et al., 2019; Bautista et al., 2022b).
For example, teachers in Australia often receive numerous mathematical or literacy formal
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courses but not M&M training or experiences in their education systems (Bainger, 2010). In the
United States, about 23% of professionals working in childcare centers and independent settings
received no music education training of any type (Lenzo, 2014). In contrast, a recent survey study
conducted by Bautista & Ho (2022a) in Hong Kong revealed that half of the kindergarten teachers
had learned how to play a musical instrument, sing, or dance for at least two years and/or took
formal M&M courses during teacher preparation programs. Note that the percentage of musically
trained kindergarten teachers in Hong Kong is higher than in other jurisdictions (Bautista & Ho,
2022a).

Research indicates that teachers’ previous M&M background positively impacts aspects
such as confidence, self-efficacy, and use of M&M to support children’s learning. For example,
Lenzo (2014) found that previous participation in musical activities enhanced teachers’ beliefs
about musical development, teaching, and self-efficacy. Burak (2019) found that participants who
had previous or current music experience (such as formal musical tuition) had significantly higher
self-efficacy than others in terms of musical abilities and music teaching. Bainger (2010) observed
that collaborative professional development involving music specialists and kindergarten teachers
can positively influence teachers’ music skills, confidence, and willingness to engage in music-
making with young children. In the same vein, scholars have suggested that teachers’ active
participation in music-related informal settings (e.g., music clubs) might lead to increased
confidence, sense of empowerment, and musical self-efficacy (Bautista et al., 2022b; Carrillo, &
Gonzélez-Moreno, 2020). Taken together, a range of studies have suggested that training and
experiences in M&M are likely to influence teachers’ confidence in incorporating music in their
practice overall. However, no study has specifically examined the extent to which teachers’ prior
experience in M&M influences their knowledge of, and beliefs in, its role for the particular
developmental area of self-regulation, which is an increasing priority in both the practice and
research fields.

3. Goals

To fill the existing gaps in the literature, the present study had two goals. Goal 1 involved
the examination of Hong Kong kindergarten teachers’ self-reported knowledge of the role of
M&M on children’s self-regulation. Goal 2 was to investigate teachers’ beliefs about the role of
M&M on children’s self-regulation, specifically in terms of behaviors, emotions, executive
functions, and other cognitive functions. In both goals, we analyzed the relationship between
teachers’ self-reported knowledge and beliefs and their M&M background, including their
personal music interests, extracurricular M&M training, and prior formal courses taken.

4. Methods
4.1. Participants

Participants were 306 in-service classroom teachers (94.8% were female), who were
selected through convenience sampling. Most participants were 18-24 years old (54.6%),
followed by 25-34 years old (42.5%) and 35-44 years old (2.3%). All of them possessed the
Qualified Kindergarten Teacher qualification, which is required to work as a kindergarten teacher
in Hong Kong (Rao et al., 2018). Regarding academic qualifications, 52.9% of the participants
had Higher Diplomas (two years of full-time post-secondary training), 30.4% had Bachelor’s
Degree, and 16.7% had Postgraduate Degrees. Kindergartens in Hong Kong typically have a
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principal (who leads and manages the kindergarten), several senior teachers (who participate in
curriculum design and mentoring more junior teachers), and classroom teachers (who interact
with children directly on an everyday basis) (Rao et al., 2018). With certain years of teaching
experience and further qualifications, classroom teachers are often upgraded to more senior
leadership roles, thereby taking care of more administrative duties (e.g., curriculum development,
budgets, disciplinary actions, event organization) and fewer teaching duties (Kwan, & Li, 2016).
Thus, to ensure that all our participants were full-time classroom teachers, as opposed to school
leaders or administrators, we recruited participants with less than 4 years of teaching experience.

Regarding participants’ M&M background, around half of the participants (52%) had
previously learned how to play a musical instrument, sing, and/or dance. About 31% of them had
formal qualifications in instrumental music, singing, and/or dancing. Over half of the participants
(54.6%) took formal M&M courses in college or university. Around a quarter (24.2%) played a
musical instrument, sang, and/or danced in their personal time when the study was conducted.
Only some participants (18.3%) had participated in professional development related to M&M
provided by their kindergartens or other organizations.

4.2. Measures

Data were collected using an online survey questionnaire. M&M background was
assessed using five binary items (yes/no). Three items referred to formal courses: “Have you ever
learned how to play a musical instrument, sing, or dance? (at least 2 years of training)”, “Do you
have any formal qualifications in any musical instrument, singing and/or dance?” and “Did you
take any course/s related to music and movement in college or university?”. Two items focused
on informal music engagement: “Do you currently play a musical instrument, sing, or dance in
your own personal time?”” and “Have you done any professional development related to music
and movement? (provided by your kindergarten or any other organization)”.

Teacher knowledge of the role of M&M in self-regulation development was assessed
through two items: “Please rate your level of knowledge on the role of M&M for brain
development” and “Please rate your level of knowledge on the role of M&M for self-regulation
development in young children”. A 5-point Likert scale was used in both items, ranging from
1=very low to 5=very high.

Teacher beliefs about the role of M&M in supporting children’s self-regulation was
measured with 10 items. We started by providing the stem “In my opinion, M&M...”, which was
followed by ten items, for instance “... helps children develop and improve their motor-
coordination skills”. All items are presented in the Results section. Teachers responded using a 5-
point Likert-scale (1=completely disagree; 5=completely agree). Note that these ten items were
previously used by Williams et al. (2022) with satisfactory internal reliability (Cronbach’s a >
0.9), who adopted seven items from the Music Beliefs Questionnaire (Barrett et al., 2019) and
added three items to account for the executive functions (inhibition, working memory, shifting).
Confirmatory factor analysis was conducted to assess the construct validity of the Music Beliefs
Questionnaire by Barrett et al. (2019). One single factor capturing generalized beliefs and values

about the role of music held by early childhood and care educators was identified.

121



Ng, S.-P., Bautista, A. y Williams, K.E. (2023). Kindergarten teachers’ knowledge of and beliefs in the influence of music and
movement on children’s self-regulation. Revista Electrénica de LEEME, 51, 116-130. doi:10.7203/LEEME.51.25809

4.3. Procedure

Ethics approval was obtained from the Human Research Ethics Committee (HREC) of
the authors’ University. We obtained kindergartens’ email addresses from the website of the Hong
Kong Education Bureau®. Invitation emails with a hyperlink to the Qualtrics online survey were
sent to the principals of all local kindergartens. Principals were invited to forward the hyperlink
to teachers in charge of 3- to 6-year-old children. The survey could be finished in 6-7 minutes. It
was available in English, Traditional Chinese, and Simplified Chinese. Teachers were asked to
sign a consent form before taking the survey, which informed about data usage, data
confidentiality, anonymity, potential benefits, and risks.

4.4. Data analysis

Items related to teachers” M&M background were analyzed using descriptive statistics
(percentages). To address Goal 1, we performed descriptive statistics (frequencies and
percentages) and independent sample t-tests were used to test the significance of any differences
in self-reported knowledge between groups of teachers with different M&M backgrounds. To
address Goal 2, descriptive statistics (means, standard deviations, frequencies, percentages,
maximum and minimum values) are reported. The ten items were then divided into four groups
(behavioral regulation, cognitive self-regulation, emotional regulation, and executive functions).
Afterwards, the Pearson product-moment correlation coefficient was used to find the linear
correlation between items. Independent sample t-tests were used to examine whether the beliefs
of teachers with different M&M backgrounds were significantly different. Only statistically
significant results are reported in the paper. All the statistical analyses were carried out using IBM
SPSS (version 27).

5. Results

5.1. Goal 1: Knowledge about the role of M&M for children’s brain and self-regulation
development

We asked participants “Please rate your level of knowledge on the role of M&M for brain
development”. Most of them selected “high” (51.6%) followed by “neutral” (25.8%) and “very
high” (18.3%) (Table 1). The mean was 3.84 (SD = .78, max. value = 5, min. value = 1).
Independent sample t-tests revealed significant results when considering M&M background.
Participants who played musical instruments, sang or danced in their own personal time reported
significantly higher level of knowledge, t(168.06) =2.455, p < .05, Cohen’s d =0.279. In other
words, teachers who had M&M background expressed having higher knowledge on the role of
M&M for brain development.

For the item “Please rate your level of knowledge on the role of M&M for self-regulation
development in young children”, most of the participants selected “high” (47.7%) and “neutral”
(30.4%) and “very high” (14.7%) (see Table 1). The mean was 3.70 (SD = .82, max. value = 5,
min. value = 1). Independent sample t-test revealed a significant relationship with participants’

4 Visit: https://kgp2021.azurewebsites.net/edb/index.php?lang=en

122


https://kgp2021.azurewebsites.net/edb/index.php?lang=en

Ng, S.-P., Bautista, A. y Williams, K.E. (2023). Kindergarten teachers’ knowledge of and beliefs in the influence of music and
movement on children’s self-regulation. Revista Electrénica de LEEME, 51, 116-130. doi:10.7203/LEEME.51.25809

M&M background. Teachers who engaged in music-related activities in their own personal time
reported significantly higher level of knowledge, t(304) =2.056, p < .05, Cohen’s d =0.274.

Table 1. Please rate your level of knowledge on the role of music and movement for...

Item Brain Development Self-Regulation Development
Count Percentage (%) Count Percentage (%)

Very high 56 18.3 45 14.7

High 158 51.6 146 4717

Neutral 79 25.8 93 304

Low 12 39 21 6.9

Very low 1 3 1 3

Note. N = 306. A 5-point Likert scale was used (ranging from 1=very low to 5=very high).

5.2. Goal 2: Beliefs about the Role of M&M on Children’s Self-Regulation

To evaluate teachers’ beliefs about the role of M&M on children’s self-regulation, the
participants were asked to rate their level of agreement in relation to the 10 statements. Table 2
presents descriptive information on each item, with items organized based on its corresponding
self-regulation construct and their resulting means (in descending order). Overall, teachers
demonstrated largely positive beliefs about the role of M&M in supporting children self-
regulation development, with slight variation across the cognitive regulation construct.

Table 2. Means according to the Components of Self-Regulation

Item Mean SD  Minimum Maximum

Behavioral regulation (BR)

BRI... help children develop and improve their motor-coordination 430 0.55 1.00 5.00
s];kllklés .. support children to learn to control their behavior 4.02 0.63 1.00 5.00
Emotional regulation (ER)

ER1 ... help children to learn about and understand emotions 415 0.60 2.00 5.00
ER2 ... support children’s skills in managing their own emotions 405 0.68 1.00 5.00
Executive functions (EF)

EF1... help children develop their memory skills 412 0.63 1.00 5.00
EF2... help children learn to be flexible in their thinking 4.02 0.64 1.00 5.00
EF3... help children to learn impulse control 401 0.64 1.00 5.00
Cognitive regulation (CR)

CRI... help develop children’s ability to focus their attention 426 0.59 2.00 5.00
CR2... help children to persist with challenging tasks 3.94 0.62 2.00 5.00
CR3... help children develop problem-solving skills 3.77 0.73 2.00 5.00

Note. N = 306. A 5-point Likert scale was used (ranging from 1=completely disagree to 5=completely agree).

We then ran an exploratory factor analysis. Only one factor was extracted. The solution
could not be rotated, which indicated that all the items were measuring the same factor. This
finding is consistent with Barrett et al. (2019), who also identified one single factor for the Music
Beliefs Questionnaire with 37-items. This factor captured generalised beliefs and values about
music's role held by early childhood and care educators.

Additionally, we used Pearson product-moment correlation coefficients to find the linear
correlation of any two items (Table 3). The items that we regarded as having similar components
of self-regulation showed the highest correlations. For example, there was a strong correlation
between teachers’ ratings of their beliefs regarding M&M in relation to memory skills
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development and flexible in thinking, both representing executive function. There was also a
strong correlation between emotional understanding and the management of own emotions, both
representing emotional regulation.

Table 3. Correlation between any two items of the role of M&M in supporting self-regulation
Item BR1 BR2 ER1 ER2 EF1 EF2 EF3 CR1 CR2 CR3
BR1 1.00 0.56 0.53 0.48 0.52 0.50 0.47 0.58 0.32 0.36

BR2 1.00 0.57 0.59 0.40 0.57 0.60 0.57 0.39 0.63
ER1 1.00 0.64 0.51 0.45 0.52 0.59 0.41 0.52
ER2 1.00 0.57 0.56 0.72 0.47 0.44 0.51
EF1 1.00 0.62 0.54 0.47 0.53 0.42
EF2 1.00 0.55 0.44 0.44 0.53
EF3 1.00 0.46 0.50 0.48
CR1 1.00 0.34 0.45
CR2 1.00 0.51
CR3 1.00

Note. Significance at the level of p< .01(2-tailed)

Independent sample t-test revealed a significant relationship between participants’ M&M
background and their beliefs. Participants who played a musical instrument, sang or danced in
their own personal time reported significantly higher level of agreement with the belief that M&M
can support impulse control learning, t(304) =2.198, p < .05, Cohen’s d =0.293. Additionally,
individuals who studied M&M-related courses in higher education agreed significantly more that
M&M may assist children in developing and improving their motor-coordination skills, 1(286.12)
= 2.162, p < .05, Cohen’s d =0.250. Finally, those who play a musical instrument, sing, or dance
in their spare time expressed a significantly higher level of agreement with the belief that M&M
could help children manage their emotions, t(304) =2.012, p < .05, Cohen’s d =0.2609.

6. Discussion and conclusion

The present study examined Hong Kong kindergarten teachers’ self-reported knowledge
of and beliefs in the role of M&M on children’s self-regulation. Regarding Goal 1, we found that
most participants believed they had a high level of knowledge on the topic. Moreover, those
engaged in music-related activities in their own personal time reported knowing more about the
impact of M&M on both brain development and early self-regulation. Regarding Goal 2, we found
that teachers largely agreed that M&M can assist children in developing a range of self-regulation
and executive functions skills with some slight variations in their endorsements. Specifically,
there was slightly higher endorsement for behavioral regulatory skills, particularly motor-
coordination skills, followed by emotional regulatory skills. Endorsement of the role of M&M in
supporting development of cognitive regulation and executive functions was slightly lower.
Finally, we found that teachers who studied M&M-related courses in higher education and
engaged in music-related activities in their own personal time had stronger beliefs that M&M may
contribute to the development of children’s motor-coordination skills, impulse control learning
skills, and emotional management skills. As pointed out below, note that these findings may not
be generalizable to other teacher populations.

These findings differ from prior studies which showed ECE teachers’ partial and
superficial understandings of self-regulation (Da Silva, 2016; Stefan et al., 2015; Willis et al.,
2014). In contrast, our findings suggest that teachers had a high level of knowledge and beliefs
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about the role of M&M in children's self-regulation. There could be numerous reasons for this.
Firstly, our findings could be explained in light of the education received by Hong Kong
kindergarten teachers during pre-service teacher education programs. As mentioned in the
Literature Review, Hong Kong kindergarten teachers typically study the notion of self-regulation
in a number of pre-service courses (Bautista et al., under review). Moreover, the importance of
self-regulation is somewhat captured in the official curriculum framework (Curriculum
Development Council (CDC), 2017). The frequent exposure to this notion could give teachers the
impression of having high level of knowledge about self-regulation. Second, our findings could
be due to the method employed to collect the data. Because our participants were asked to self-
assess their knowledge and beliefs on the topic, there could have overestimated their level of
expertise. The third reason is socially desirable responding. As responses were collected using
Likert-scales, teachers could have selected high values to give researchers the impression of being
highly knowledgeable (Li et al., 2011; Steenkamp et al., 2010).

One innovative finding is that teachers with M&M background recorded higher self-
reported knowledge of, and stronger beliefs about the role of M&M on children’s self-regulation.
More specifically, there was stronger endorsement that M&M can benefit children in developing
abilities related to behavioral regulation, particularly skills related to motor coordination.
Furthermore, participants with prior M&M background believed that M&M may contribute to
develop motor-coordination, impulse control, and emotional management skills. These findings
align with Kim and Kemple (2011), who found that personal music experience is one of the factors
that influenced the beliefs about the importance of music. However, our findings go beyond and
provide new and valuable information specifically about the relationships between teachers’
M&M background and training and their self-regulation knowledge and beliefs.

6.1. Limitations and future research

Several limitations need to be acknowledged. First, this article relies on a single data
source (namely, self-reported survey data), as the study was conducted in the midst of the global
COVID-19 pandemic and additional data sources were difficult to collect due to school closures.
Multiple sources of data such as interview, focus group discussions, and observations should be
employed in future studies to strengthen and deepen the findings. Second, this study only focused
on in-service teachers in Hong Kong, who most likely have completed their pre-service training
in this particular context. The findings are unlikely to be representative of other jurisdictions.
Similar studies should be conducted with ECE teachers from nations all around the world to
support the findings. Finally, while the data here provide useful insights related to knowledge and
beliefs, there was no information collected about teachers’ actual practices in relation to their use
of M&M approaches to support children’s self-regulatory skills. While self-reported knowledge
and beliefs were relatively high, it is unknown to what extent practices used reflect evidence-
based approaches likely to make an important impact for children’s development.

6.2. Practical implications

Based on the study findings, we recommend that universities explicitly explain the
connections between M&M and self-regulation, so that ECE teachers are fully aware of such
connections. This would further convince the teachers that M&M is crucial for numerous reasons,
including self-regulation. We also recommend increasing the formal and informal M&M
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experiences offered to every kindergarten teacher, to make sure they experience how M&M
allows them to improve their own self-regulation skills, such as remaining calm and focusing on
work. This may make them aware of the importance of M&M for children's development (Veloso,
2020). To achieve this, universities and colleges could organize M&M related courses or activities
for teachers (Bautista et al., 2022b), such as music theory and pedagogy courses, training courses
in instruments, voice, and rhythmic movement, as well as music performance contests.
Participating in these M&M activities would support the building of networks with music
educators and experts, which could in turn enhance teachers’ M&M knowledge and skills. In
addition, teacher education institutions could create mentorship systems that connect pre-service
kindergarten teachers with students majoring in music or music education (Bautista et al., 2022b).
Such experiences would expand teachers’ scope and broaden their horizons in M&M. Over time,
such formal and informal learning opportunities will help promote knowledge and beliefs
alignment by increasing kindergarten teachers’ awareness about the importance of M&M on
children’s self-regulation. Strong knowledge and beliefs are likely to enhance teacher practices
through their ability to infuse everyday teaching with elements of M&M, and through enhancing
uptake and high-quality implementation of evidence-based manualized M&M programs
available. Exposure to high-quality M&M experiences for young children in all education settings
has strong potential to enhance developmental outcomes, and in particular self-regulation.
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El libro Presencia y significados de la mdsica en la adolescencia presenta 8 capitulos que
engloban un amplio abanico de ideas y contribuciones para la mejor comprensién de esta etapa
vital en la que la musica juega un papel tan relevante. Es, por ello, que la educacion musical se
asienta en la base de todas las propuestas recogidas en este libro, relacionadas entre otras con el
desarrollo en valores, el pensamiento critico, la multidisciplinariedad, la perspectiva de género,
la creatividad, el uso de diversas artes y el empleo de nuevas tecnologias. Asimismo, con la
multitud de propuestas que contiene, se muestran una amplia cantidad de herramientas para
desarrollar un gran nimero de actividades y propuestas relacionadas con la musica durante la
etapa educativa de Secundaria.

En el primer capitulo, “Personalidad e identidad social en las generaciones actuales de
adolescentes", José Ignacio Ortega Cervigon hace un amplio repaso de las caracteristicas de este
periodo de edad y de la multitud de factores que adornan la complejidad de la adolescencia. El
capitulo se acerca, también, a los diferentes tipos de violencia que tienen reflejo en la adolescencia
y da las primeras ideas en torno a la relevancia de la misica en estas edades.

“Valores de los estudiantes de educacion secundaria: aplicacion practica” de Emilio
Miraflores Gomez es el segundo capitulo, que acerca de forma muy clara y sintética un amplio
repertorio de valores y adquisicion y desarrollo de estos, para proponer después una serie de
practicas muy relevantes para ser implementadas en el aula de Secundaria. Las cuatro propuestas
finales del capitulo son claras, cercanas, significativas y sencillas de comprender y poner en
practica.

El tercer capitulo, desarrollado por Laila Mohamed Mohand, “Estereotipos psicosociales
en la musica popular actual: una mirada desde la perspectiva de género”, pone el foco en los
mensajes de la musica popular que consumen los/as jovenes en edad adolescente. Desde una
perspectiva centrada en el género, se muestran ejemplos claros de canciones y se analiza la
representacion que en ellas se da de las mujeres. EI marco de psicologia positiva que se expone
en el capitulo proporciona una mirada que, a menudo, queda desatendida. Asimismo, presenta los
resultados de varios estudios en los que la relacion con la musica juega un papel muy relevante.

“Preferencias musicales y estereotipos en estudiantes madrilefios de educacién secundaria
obligatoria”, escrito por Roberto Cremades Andreu (coordinador del libro), acerca mas al aula de
Musica. Haciendo hincapié en los usos de consumo musical en la adolescencia e incidiendo en la
importancia de la musica en la conformacion de la identidad en la adolescencia, presenta los
resultados de un estudio en el que participaron 4000 estudiantes de Secundaria. Los resultados
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dan importantes claves sobre la forma en que las propuestas realizadas desde el aula de Musica
dan lugar a desarrollar la capacidad critica del alumnado, al desarrollo del conocimiento musical
Yy, en consecuencia, se encuentran en constante evolucion.

El siguiente capitulo, “Programa de actividades para trabajar los estereotipos emergentes
en la musica que escuchan los adolescentes”, de Arantza Campollo Urkitza, sumerge al lector en
el aula de Musica de Secundaria. A través de una propuesta didactico-musical real y de gran
riqueza, propone varias propuestas claras y detalladas, conjugando los gustos musicales del
alumnado con el desarrollo del curriculum de Secundaria, teniendo en consideracion tanto el area
musical como el desarrollo de las capacidades criticas y reflexivas de los/as participantes. La
abundancia de propuestas en cuanto a ideas a implementar, la utilizacion de diversos recursos y
el desarrollo del curriculum musical hacen de este un capitulo muy préactico lleno de ideas para
inspirar e implementar en el aula.

El sexto capitulo, “Implicaciones educativas de la creatividad artistica a través de diversas
formas de dialogo en el aula de musica de secundaria” de Carlos Lage-Gomez y Sabine Chatelain,
da cuenta de un proyecto desarrollado e investigado en un centro de Educacion Secundaria
Obligatoria, con participacion del centro y varias colaboraciones externas. Asi, el dialogo se
convierte en el nexo principal del proyecto transdisciplinar. Las formas artisticas diversas y el
heterogéneo nimero de participantes de diversas caracteristicas y disciplinas demuestran el
desarrollo dado a diferentes niveles. Asimismo, el capitulo refleja la variedad de recursos
presentados en el proyecto y los resultados obtenidos del mismo. Destacan el visible progreso del
alumnado durante el proceso de creacién en el que tomaron parte y el importante rol de guia del
profesorado.

El penultimo capitulo realizado por Julio Garcia-Sanz, “Proyectos musicales en el aula
de secundaria desde una perspectiva inclusiva y comunitaria”, presenta la perspectiva de otro
proyecto de investigacion en el que los/as protagonistas son un grupo de estudiantes de un grupo
de apoyo educativo de Secundaria inmerso en la organizacion y desarrollo exitoso de un festival
en el propio centro. La realizacién de este proyecto saca a relucir las consecuencias positivas en
el grupo y en su representacion ante la comunidad educativa, al tiempo que deja en evidencia las
deficiencias y procesos de mejora de algunos aspectos referentes tanto a las inercias en los modos
de hacer del centro educativo y de algunos/as de los/as docentes de este. El festival se revela como
fuente generadora de inclusion y desarrollo de aprendizajes sociales.

El ultimo capitulo del libro, “Disefio musical multisensorial: educar a los adolescentes
para la vida a través de la musica”, elaborado por Kaarina Marjanen, presenta el disefio musical
multisensorial (DMM) en el que las miradas, los espacios y las lineas de tiempo constituyen el
marco general aplicable a la ensefianza. Este marco da una vision holistica de la influencia musical
en el desarrollo personal y cultural a lo largo del tiempo y, por tanto, muestra su relevancia y
adecuacion a la etapa adolescente.

Cada uno de los ocho capitulos de este libro contribuye a mostrar un amplio abanico de
practicas reales y posibilidades presentes y futuras en diversas areas en las que interviene la
masica. Se dan, como consecuencia, importantes claves para el desarrollo de muchos tipos de
proyectos educativos que ejercen una influencia innegable en el crecimiento de mdltiples
cualidades en los adolescentes, a los que la musica ofrece cobijo y aliento.
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