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Prologo

Javier Duque
Responsable del Departamento de Pedagogia de la ESMUC

Respuestas concretas a necesidades concretas. Fsa es la finalidad prin-
cipal de este libro de Josep Lluis, compafiero y amigo. Pero, por favor, ruego
al lector que no simplifique. Aqui no tiene que buscar actividades estandar
a carencias puntuales de la practica, por muy vividas como universales que
sean. La pedagogia musical se ha pensado y practicado ya durante demasia-
do tiempo como un recetario de aspiracion metodologica fruto de la reduc-
cion directa de la realidad pedagogica a la practica pedagogica.

En la educacion musical son sorprendentes los efectos de esta reduc-
cion. Quien la plantea, en su intencion esta la transformacion inmediata de
la realidad educativa a través de su actuacion pedagogica. Si esto es asi, se
da por hecho que la intencion inicial estda acompariada por la comprension
profunda —en principio por la practica- de la realidad de intervencion, y la
asuncion e influencia del contexto en esa realidad que se transforma.
«La practica es lo primero», nos dicen. Por un momento parece que nos mo-
vemos en un espacio de intervencion educativa social y critica. Pero no. El
docente de la musica que busca en la practica su principio y su fin, de pron-
to demanda con urgencia recursos para enfrentarse a «su» practica, recursos
que suelen ser listados de actividades, ejercicios o canciones que otros su-
pieron aplicar con coherencia en los contextos en los que los crearon. Se in-
troduce asi, de forma inesperada, un factor plenamente positivista desde
una perspectiva pedagogica en principio empapada de valores contextuales
y criticos: las leyes generales. Y, con ellas, todas sus consecuencias.

Las leyes generales, es decir, los recetarios, implican como minimo dos
consecuencias: por un lado la dependencia del docente de aquel o aquello
que provee la receta. Larga tradicion tiene esta dependencia en la educacion
y la formacion especifica musical. La tentacion de reproducirla es obvia si
pensamos en el componente artistico musical de la formacion que llevamos
a cabo, donde las propuestas de modelos a imitar tienen un historico reco-
rrido, pero esperar de unos materiales o recursos que sean la solucion de lo
que nos pasa en el aula es reconocer nuestra incapacidad como profesiona-
les de la educacion, no tanto por no saber mucho sobre musica sino por
saber poco sobre como aquello que sabemos de musica —sea mucho o poco-
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puede ser importante en las vidas de nuestros alumnos y de nuestros com-
pafieros de institucion. En definitiva, por saber poco de pedagogia musical.
Hay pocos docentes capaces de llegar a este autorreconocimiento, ya que la
via de validacion intraprofesional suele fluir al revés: a mayor capacidad de
asimilacion e imitacion de los estandares, mayor valoracion de la compe-
tencia como docente.

La sequnda consecuencia de los «recetarios» es, quiza, la base de todas
las demas, ya que nos impide aquello que inicialmente creiamos que era
nuestra intencion principal: la profunda comprension de la realidad educa-
tiva que queremos transformar. Desde las actividades de clase hasta nues-
tros roles como docentes fuera de ella, si nos movemos basandonos en
estandares heredados o copiados nos perderemos aquello que tiene el acto
pedagogico de indagacion constante. La comprension profunda del por qué
hacemos lo que hacemos sdlo es posible si constantemente nos reinventa-
mos como docentes de la musica. Y esto se aleja de las recetas.

Estas dos consecuencias, y algunas mas, fueron combatidas ya por el
analisis educativo critico de autores como Michel Foucault. El planteaba al
lector que metiera la mano en sus libros como si de una «tool box» se trata-
ran y que de aquello que sacara de ellos lo hiciera funcional para sus pro-
pias intenciones, no para las del proveedor de la propuesta. Poder hacer eso,
también propone Foucault, solo es posible con la reinvencion constante de
uno mismo, en nuestro caso, de la practica como docentes. Si usted, lector,
utiliza este libro como una «caja de herramientas» para sus necesidades con-
cretas y con ello consigue repensarse para enfrentarse al dia a dia, creo ho-
nestamente que €sa es la intencion primera del profesor Zaragoza.

Y no olvide que si consigue repensarse ante la practica educativa, evi-
tara que alguien le repiense a usted.

Con esto llegamos al final del preambulo: en educacion musical, como
en toda actividad humana, la reflexion -en, durante y después de la prac-
tica- es la clave.
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Introduccion

¢Para qué sirve la educacion musical?
(Para no hacer preguntas como ésta)

En los ultimos tiempos, la literatura pedagogica sobre educacion musi-
cal en la ensefianza secundaria obligatoria ha ido en constante aumento.
Una buena prueba de ello es la gran cantidad de articulos publicados en re-
vistas especializadas, como Eufonia o Musica y Educacion, por citar dos
ejemplos significados, o en otro tipo de soportes, como las revistas electro-
nicas, portales de Internet, paginas web, etc. Podemos decir que el profeso-
rado en activo y los futuros docentes que estan en periodo de formacion
inicial tienen a su disposicion una estimable oferta de fuentes de informa-
cion y de formacion que abarca practicamente todas las dimensiones rela-
cionadas con la didactica de la musica en esta etapa educativa. Esta realidad
representa un estado de la cuestion muy esperanzador poco imaginable
hace no muchos arios. Nuestra intencion es contribuir a este progreso a tra-
ves de un manual que aspira a ser una herramienta util para la formacion
del profesorado.

Este libro nace con el objetivo de aportar una perspectiva de la didac-
tica desde el conocimiento y la reflexion, como fruto de la experiencia do-
cente en las aulas de secundaria, por una parte, y de la dedicacion a la
formacion de futuros docentes a través de la asignatura de Didactica Gene-
ral de la Musica impartida en la Escuela Superior de Musica de Cataluia
(ESMUC), por otra. Se plantea desde una vision comprensiva de aquellos as-
pectos de la didactica que singularizan diferencialmente la ensefianza mu-
sical en secundaria, atendiendo a la franja de edad del alumnado y a los
condicionantes de la organizacion curricular. Todo ello se plasma desde un
posicionamiento pedagogico que tiene como objetivo de referencia integrar
en una unidad funcional dos ambitos de la pedagogia histéricamente poco
avenidos: la teoria y la practica, la epistemologia y la praxis, el sabery el
saber hacer.

Ante los nuevos retos del curriculo, entre ellos el desarrollo de las compe-
tencias basicas, el uso de las nuevas tecnologias, la practica musical y la crea-
tividad musical en el aula, la educacion musical obligatoria necesita
profesionales de la docencia con perfil propio, formados en un rango de com-
petencias de muy amplio espectro, y con un contrastado compromiso deonto-
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logico que se manifieste en el gusto y la pasion por ensefar. El objetivo esta
claro: musicalizar la sociedad, educar para y a través de musica ofreciendo a
todo el alumnado, sin excepcion, una ensefianza musical de calidad que com-
bine deleite y esfuerzo, cuyo valor mas sobresaliente sea la garantia de una ex-
periencia musical practica, compartida y vivenciada con la maxima intensidad.
Conseguir que la musica se convierta en un conocimiento para la vida, mas alla
del consumo pasivo. He aqui un gran reto y una gran responsabilidad.

En los siguientes capitulos, y después de analizar el contexto didactico,
el curriculo, e incidir en las teorias de aprendizaje y la motivacion que afec-
tan tanto al alumnado como a los docentes, abordamos cuatro ejes primor-
diales para la formacion de profesionales de la docencia de la musica en la
educacion secundaria obligatoria:

. Un perfil de competencias docentes ad hoc (capitulo 4). Principalmen-
te para adquirir las habilidades de gestion didactica y psicopedagogi-
ca del aula mediante el establecimiento de un marco de relaciones
afectivas que se demuestren efectivas para la ensefanza y el aprendi-
zaje, donde discentes y docente lleguen a compartir significados.

. El aprendizaje musical significativo (capitulo 5). Al hilo de las com-
petencias basicas, ofrecer un aprendizaje musical significativo de
matriz constructivista, funcional, generalizable, que supere el marco
del aula para convertirse en un conocimiento encarnado, relaciona-
do con sus implicaciones practicas.

. La metodologia diddctica (capitulo 6). Un profesional reflexivo que
explicita la idea de método y lo aplica diferencialmente a partir de
la diversidad de abordajes que emanan de los bloques de contenido
del curriculo. Ser conscientes del método didactico, evaluarlo y au-
torregularlo para optimizar sus prestaciones mediante la reflexion
en la accion.

. Las estrategias de ensefianza (capitulo 7). Todos aquellos dispositivos
pedagagicos que, aplicados circunstancialmente, optimizan el proceso
didactico. Las dividimos dos grandes grupos, las estrategias encamina-
das a optimizar la instruccion de los contenidos musicales, por una
parte, y las dirigidas a crear las condiciones dinamicas motivacionales
que predispongan al alumnado a realizar el esfuerzo por aprender.

El ultimo capitulo del libro se centra en las didacticas especificas de los

contenidos atendiendo a su organizacion curricular, los denominados blo-
ques de contenido: escuchar, interpretar, crear y contextos musicales.
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Con todo esto queremos contribuir a la autoestima del profesional do-
cente, cuyo perfil se ha ido construyendo a partir de las buenas practicas y
que definitivamente va encontrando su «lugar en el mundo», dia tras dia, a
través de la apasionante tarea que la ensefianza.

Quiero dar las gracias a todos aquellos que ha sido alumnos mios de se-
cundaria desde mis inicios en el IES El Cairat, pasando por el Ciutat Badia, el
Mila i Fontanals y en el Pere Ribot, mi centro actual. A ellos les debo el gusto
por la docencia y la pasion por la educacion musical. También a los estu-
diantes de didactica general de la ESMUC por el afecto efectivo que carac-
teriza nuestras clases, con los que me he dado cuenta de que ensefar
significa, al mismo tiempo, aprender. A Maravillas Diaz, por sus orientacio-
nes. A Javier Duque, por la esplendidez de su dedicacion y sus conocimien-
tos. A Jordi Raventos, colega y amigo, con quien comparto perspectivas
pedagogicas, por sus reflexiones. A los compaferos del Grupo de Musica del
ICE del la UAB, por los animos infundidos. A Xavi Font y Carolina Chavarria,
por la ayuda técnica, y a Mar Mufoz por su tiempo e inestimable dedica-
cion. Por ultimo a mi familia, por el apoyo y el animo infundido para dar a
luz este proyecto.

Vilassar de Mar, 21 de mayo de 2009
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El marco didactico de la musica
en la ensenanza secundaria

En este primer capitulo se configuran los aspectos generales del con-
texto de la ensefianza musical en la educacion secundaria. Después de tra-
tar de aquello que entendemos por diddctica de la musica y establecer sus
atributos, se describen las variables clave que singularizan esta etapa de la
educacion obligatoria.

Epistemologia didactica

La didactica, como la ciencia practica de la educacion, esta destinada a
formar, instruir o perfeccionar mediante el proceso de ensefanza y apren-
dizaje. Etimologicamente, el concepto viene del griego didasko, que quiere
decir ensefar, y de techné, que significa arte. Podria decirse que la didacti-
ca es el arte de ensefar, pero también es una ciencia y una tecnologia por-
que investiga y experimenta con parametros cientificos.

Ante la aparente dicotomia entre ciencia y arte, la realidad nos de-
muestra que el ambito cientifico, mas alla de sus fundamentos positivistas,
se vale del conocimiento intuitivo y la creatividad de los cientificos para
hacer avanzar el conocimiento. De la misma manera, la creatividad del ar-
tista no puede sustentarse en la mera inspiracion o improvisacion, sino que,
gracias al soporte técnico y el conocimiento teodrico, el arte se manifiesta
plenamente y ademas progresa. Por esta razon, las bases de un conocimien-
to epistemolagico de todos aquellos saberes sistematicos y contrastados que
aportan una vision explicativa del proceso didactico, las acciones, sus ante-
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cedentes, sus consecuentes, son imprescindibles para la formacion de do-
centes competentes. De forma complementaria, la dimension artistica de la
didactica se situaria en esta categoria debido a la carga de subjetividad que con-
lleva toda comunicacion humana.

Durante la praxis, la interaccion social en el aula es tan rica en matices
comunicativos que resulta imposible definir o detectar todas las variables que
pueden influir directamente tanto en el proceso como en el resultado del
aprendizaje. Nos referimos principalmente a la multiplicidad de compo-
nentes subjetivos, sutiles, propios de la comunicacion verbal y paraverbal
que singularizan la didactica. No obstante, en esta sequnda dimension el
profesor no se comporta como un artista que crea productos sensibles y ori-
ginales para ser gozados o admirados por los espectadores. Cabria situar el
componente artistico de la didactica en analogia al significado de interpre-
tacion, de performance, que es el acto de ensefar, cuyo proceso y resulta-
dos fluyen por las arenas movedizas de la incertidumbre. A continuacion
citamos las analogias entre la performance de un artista y la de un educa-
dor musical que describe Abeles (Malbran, 2007, p. 39):

. Satisfaccion por responder de forma aprobativa a la audiencia (espectadores, para
el intérprete/estudiantes, para el educador).

« Un perfil profesional dedicado a lo suyo (el arte de la musica/ensefiar y preservar el
arte).

. Compromiso por el ensayo individual (practica instrumental/preparacion de la
clase).

. Interés por expandir y mantener en activo su desarrollo profesional (repertoriofac-
tualizacion pedagogico-musical).

. Esfuerzo por optimizar su rendimiento (eficacia técnica/estilo de ensefanza).

. Preocupacion por organizar las relaciones sonoras de manera creativa (improvisa-
cion/desempefios y desarrollos que surgen en clase).

A la supuesta validez de estas analogias habria que aportar algun ele-
mento de clarificacion para evitar caer en una trampa que, como educado-
res, nos desnaturalizaria. Si por una parte podemos entender que un actor
haga suyo el papel de un personaje, lo viva intensamente con gran verosi-
militud, y ademas ser capaz de interpretar con la misma credibilidad un
personaje completamente opuesto, en el caso del educador musical, o sim-
plemente del educador, esta plasticidad interpretativa del actor se converti-
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ria en un acto de falsedad o hipocresia inadmisible. Dificilmente se enten-
deria que un docente, al salir de clase, se convirtiera en una persona com-
pletamente diferente de como se muestra en el aula. Por ejemplo, no se es
dialogante con los alumnos, comprensivo, empatico, riguroso, emotivo, ex-
trovertido o apasionado en clase, y se convierte uno en todo lo contrario
al salir de ella. Cuando hablamos de la performance diddctica hay que tra-
tar una diferencia fundamental: ésta debe ser una vivencia creible, un
comportamiento generado por la autenticidad, que surja de dentro, aun-
que tenga una clara intencionalidad educativa o un determinado compo-
nente de planificacion. La credibilidad y la cercania emocional hacia los
alumnos son las primeras cualidades positivas que ellos perciben del do-
cente que las posee, con las que se muestra capaz de producir un efecto a
afiliacion mutua.

Por otra parte, Le Boterf (Cano, 2005) relaciona el conocimiento que
requiere un profesional con el tipo de formacion mediante la cual puede ad-
quirirlo, y destaca claramente la diferencia entre el saber como proceder
(conocimiento condicional), que debe adquirirse en la formacion inicial y
permanente, y el saber proceder adecuadamente (conocimiento aplicado),
cuya adquisicion solo es posible con la experiencia profesional. Es decir, el
arte de ensefiar esta directamente unido a la formacion y a la experiencia
real en el aula.

Esta apreciacion resulta muy interesante, ya que muy a menudo se da
una fractura entre estos dos tipos de conocimiento con relacion a la acti-
vidad pedagdgica. Todo ello nos sugiere lo que en Teoria de la informacion
se denomina entropia, que se define como la cantidad de ruido, desorden
e incertidumbre que acompafa a un fenomeno dinamico dado. En el caso
de las dinamicas que resultan de la gestion social de la clase que se pro-
ducen durante la interaccion del docente con el alumnado y los alumnos
y alumnas entre si, las variables en juego son tantas que dificilmente po-
demos establecer un modelo explicativo causa-efecto de aquello que su-
cede en el aula. Coll y Solé (2007, p. 362), insisten en la complejidad del
proceso didactico, sefalando que las actividades que llevan a cabo profe-
sores y alumnos se caracterizan, entre otros rasgos por las expuestas en el
cuadro 1 en la pagina siguiente.

Todos estos procesos se plasman a través de dinamicas solapadas que
pueden llegar a ser desbordantes. Siguiendo a Zabala (2003), sequramente
el marco de analisis deberia situarse mas cerca de la teoria del caos que en
modelos mecanicistas.
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Cuadro 1. Actividades de profesores y alumnos que muestran la complejidad del proce-
so didactico

La multidimensionalidad  Suceden muchas cosas.

La simultaneidad Suceden muchas cosas al mismo tiempo.
La inmediatez La rapidez con la que suceden.
La impredictibilidad Continuamente suceden cosas inesperadas y no planifica-

das previamente

La publicidad Todo lo que hacen el profesorado y el alumnado es publico
para el resto de participantes.

La historia Lo que sucede es, en buena medida, tributario de lo que ha
sucedido en las clases anteriores

Algoritmo vs. heuristica

El saber proceder, el saber hacer in situ, no es un procedimiento algo-
ritmico', no es una formula en la que la aplicacion de los términos de la
ecuacion correctamente situados garanticen el éxito. Por ejemplo, una clase
de musica de tercero de ESO con treinta alumnos puede planificarse al de-
talle respecto a los materiales, los grupos de trabajo, el tipo de actividades
que realizaremos, etc. Sabremos como empezaremos la clase, pero no pode-
mos asegurar como terminard, qué sucedera durante la interaccion vy, final-
mente, qué aprenderan los alumnos.

El saber hacer debe entenderse como un conocimiento procedimental
heuristico?, que se manifiesta como la capacidad de un sistema para mos-
trarse flexible, en el que se toman decisiones rapidas y contingentes en fun-
cion de la retroalimentacion recibida en el momento, con el objetivo de

1. Un algoritmo es el conjunto de operaciones y procedimientos que deben sequirse estrictamen-
te para resolver un problema.

2. Capacidad de un sistema para realizar, de forma inmediata, innovaciones positivas para sus
fines. La capacidad heuristica es un rasgo caracteristico humano, desde cuyo punto de vista puede
describirse como «el arte y la ciencia del descubrimiento y de la invencion» o de resolver proble-
mas mediante la creatividad o pensamiento divergente.
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optimizarlo (arte heuristico). La heuristica es el sello de identidad de la prac-
tica docente, y por ello un componente primordial para un perfil de compe-
tencias funcional acorde con los requerimientos del curriculo y la etapa
educativa en la que se ponga en practica la tarea de ensefar. En el caso de
la ensefianza secundaria obligatoria, y con respecto a nuestra area de cono-
cimiento, la competencia heuristica, como se vera en el capitulo cuatro, se
situa en el tramo final de la formacion inicial en la que todos los conoci-
mientos disciplinarios y pedagdgicos adquiridos encuentran, en el momento
de plasmarse en la praxis real del aula, una experiencia con alumnos con-
cretos y en unas circunstancias contextuales muy determinadas por la dina-
mica grupal, el contexto del centro educativo y los valores socioculturales
predominantes. En este sentido, el acto de ensefiar se configura como un
abigarrado panorama de dimensiones donde el conocimiento y la creativi-
dad del docente determinan experiencias comunicativas, cognitivas y emo-
cionales, ricas e irrepetibles. ;A quién se le ocurrio decir que la tarea de
ensefar es monotona?

Todo lo que ocurre en las clases, las variables que intervienen en la con-
figuracion de la dinamica social del aula, obligan al docente a una continua
actualizacion de datos que recibe de la retroalimentacion originada duran-
te la interaccion con sus alumnos. Esta gran cantidad de informacion, que
es procesada por el docente durante la praxis, le impele hacia una consecutiva
toma de decisiones con respecto al qué y al como ensefar, que al mismo tiem-
po le conduce a un continuo replanteamiento de sus acciones, cuyo obje-
tivo principal es la optimizacion del proceso educativo. O al menos es lo
que el docente reflexivo y comprometido en mejorar su eficacia didactica
deberia hacer en la linea de lo que se vienen llamando buenas prdcticas do-
centes (Marqués, 2005).

No encontramos otra analogia mas apropiada para describir qué y
como puede desarrollarse una clase en relacion con el abanico de acciones
heuristicas que el docente debe aplicar para conducir el grupo y procurar el
aprendizaje (con un toque de sano humor):

El docente-director y los alumnos-orquesta

El docente es como un director de orquesta que elige el repertorio que hay que en-
sayar, pero se encuentra con que sus musicos pueden mostrar explicitamente su desa-
grado por las partituras. En estas ocasiones el director, sensible a las demandas de los
intérpretes, puede modificar sensiblemente el repertorio para conseguir un consenso




mayor. La orquesta, en si, no se distingue por su empaste timbrico o por su uniformi-
dad técnica, ya que algunos de los miembros siempre tocan con desgana, a otros nunca
se les oye y se difuminan en el tutti, otros siempre quieren hacer los soli y otros tocan
demasiado fuerte porque les sobra energia, que suelen ser los trombones. También hay
un grupito, los de la percusion, que ponen de los nervios al director, porque a menu-
do se niegan a tocar, y cuando lo hacen, tocan a destiempo y demasiado fuerte: ellos
no quisieran formar parte de la orquesta porque no les va el rollo clasico y se aburren
de tanto contar compases de espera. El director les firmaria el finiquito con gusto, pero
sus contratos especifican claramente que no pueden abandonar la orquesta. Todo ello
supone que el director gaste muchas energias hasta que consigue la atencion sufi-
ciente para que la orquesta afine un La3 y se prepare para atacar los primeros compa-
ses de una partitura politonal escrita a treinta voces.

Con brazo de hierro, el director marca claramente los compases, da las entradas mi-
rando a los musicos a los ojos y se esfuerza hasta la extenuacion para que los intér-
pretes den algo mas que sonidos frios. Atento a todos los instrumentos, observa que
las violas se pierden, las trompas dejan de tocar y se ponen a discutir, el concertino se
queja al director porque los violines atacan los arcos ad libitum (parece una lucha de
espadachines), y los contrabajos, pobres, siguen manteniendo el pulso arménico hasta
que sus graves sonidos dejan de sonar porque definitivamente la orquesta ha caido. El
director se enfada: «no cobraréis si no trabajais bien». «Nos quejaremos al sindicaton,
responden los musicos mientras piensan: «este director es un broncasr. «Hay que cam-
biar de tactica —reflexiona el director—, asi no vamos a ningun sitio. Hay que replan-
tear el repertorio y estrategia de ensayo...».

Es muy facil demostrar ser un buen director si se tienen los conoci-
mientos adecuados vy, sobre todo, si se dispone de una buena orquesta, con
unos buenos musicos selectos, pero no es el caso. Visto de esa manera, pa-
receria que la conclusion de todo ello fuera perder la esperanza, abandonar.
Pero un buen director no se da por vencido facilmente y en los momentos
mas dificiles hay que mantener el animo templado y reformular una bateria
de estrategias basadas en la ambicion y el pragmatismo. La ambicion es con-
sequir que crezcan, juntos, el grupo-orquesta, mejorar en todos los ambitos,
hasta que el empaste suene bien. Cada uno de los miembros del grupo debe
darse cuenta de su progreso, de donde partio y hasta donde ha sido capaz de
llegar, y que se guste a si mismo, es decir, que desprenda autoestima. Este es
el ambiente de trabajo que debe reinar en el aula, porque ensenar no es facil,
y por eso es tan gratificante cuando ensefiamos y el alumnado aprende.
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Por otra parte, por pragmatismo debemos entender que los objetivos
didacticos planteados sean verosimiles, con arreglo a las condiciones de
partida y en funcion de las competencias disponibles del docente para
gestionar el progreso hacia su consecucion. Unas competencias docentes
dinamicas, que se demuestran en la accion, cuando el contexto lo de-
manda, fruto del trabajo, la formacion y la reflexion, que promueva la
toma de decisiones acertadas en cada momento, mas alla de la suerte o
del don de la improvisacion. Ensefar es una tecnologia y un arte, pero la
formacion epistemologica es primordial. Cuanta mas ciencia, menos
campo para la improvisacion incierta. O lo que es lo mismo, dejemos que
las musas inspiren nuestro arte didactico mientras trabajamos, investiga-
mos o reflexionamos.

Asimismo, la autoestima y el compromiso profesional son imprescin-
dibles para trabajar con optimismo y confianza en nuestras acciones. Opti-
mismo que debe alimentarse, basicamente, mediante motivacion intrinseca,
sin esperar excesivas recompensas de un contexto social que suele ser mas
hostil que lisonjero.

Aun asi, podemos percibir en los que nos rodean diferentes signos que
reafirman nuestras convicciones en el proceso educativo escolar, percep-
ciones que corroboran el acierto de nuestras acciones como profesionales
de la educacion musical, incidiendo y modificando la realidad educativa
para bien:

. Obteniendo el aprecio del alumnado, su consideracion y su evalua-

cion positiva respecto a nuestra labor docente.

. Recibiendo el reconocimiento/apoyo del entorno de la comunidad
educativa, sobre todo de las familias del alumnado, cuya opinion
sobre qué y como enseflamos se fundamenta principalmente en lo
que sus hijos e hijas explican en casa.

. Por las actividades musicales que organizamos fuera del aula: sali-
das, organizacion de audiciones y conciertos a lo largo del curso que
favorecen la consideracion de nuestra materia y como la plantea-
mos.

Las teorias que sustentan la didactica

Las teorias no solo son necesarias, son imprescindibles. Se trata de un
conocimiento que en todo momento sustenta las decisiones y las acciones
de la practica docente. Todos los profesores usamos determinadas teorias
para darnos a nosotros mismos una explicacion, una causa, de todos y cada
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uno de los procesos que forman la accion didactica. A pesar de que todos
los docentes tengamos teorias, €so no quiere decir que las compartamos,
ni que todas se manifiesten de forma consciente. De hecho, la variedad
de interpretaciones que realizamos los docentes sobre la realidad del
aula viene dada por las diferencias entre unas teorias y otras a la hora
de descifrar situaciones didacticas analogas. lgualmente, de las teorias
que manejamos cada dia, algunas son explicitas, las usamos desde el
plano consciente y en sus postulados encontramos explicaciones verosi-
miles vinculadas a nuestro quehacer educativo. Otras, en cambio, pueden
asignarse a lo que en la actualidad se conoce como Teorias implicitas de
los profesores (Pozo y otros, 2006), cuyos mecanismos operan, peligro-
samente, desde el plano inconsciente y automatico, pero con un gran
peso en la totalidad de las causas que determinan las acciones que de-
bemos tomar.

La fuerza de proyeccion de unas teorias y otras, explicitas e implici-
tas, configuran la percepcion de la realidad para cada uno de nosotros y
fundamentan el proceso de toma de decisiones que se realiza antes, du-
rante y después de la praxis.

Por ejemplo, y referido a nuestro ambito especifico, todos tenemos ex-
plicaciones, aunque no las mismas, en funcion de las teorias que utilicemos
y su nivel de explicitacion consciente (véase el cuadro 2).

Como se ve en estos ejemplos, cada uno de nosotros podriamos elabo-
rar una explicacion y extraeriamos unas conclusiones que, a su vez, nos
aconsejarian actuar de una manera y no de otra. He aqui la relevancia del
conocimiento teorico explicito. Ser consciente de la necesidad de apoyar
nuestras interpretaciones de la realidad en la reflexion explicita basada en
conocimientos solidos, a partir de las cuatro fuentes del curriculo que sus-
tentan el paradigma educativo —fuentes sociologica, pedagdgica, psicologi-
ca y epistemoldgica (Diaz, 2002)— es la via mas efectiva para la buenas
practicas docentes.

Las ventajas que nos aporta el conocimiento explicito de las teorias
sobre la ensefianza y el aprendizaje son incuestionables respecto a los cono-
cimientos implicitos y ocultos que operan sin control, sin percatarnos de sus
potentes efectos, porque:

. Ayudan a entender racionalmente los procesos y los resultados de

nuestras acciones.

. Nos aportan un amplio abanico de opciones interpretativas y elimi-

nan la automatizacion.
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Cuadro 2. Conductas de los alumnos y percepciones diversas de los docentes

EJEMPLOS DE CONDUCTAS
OBSERVABLES SUJETAS

A LA INTERPRETACION

VARIABILIDAD DE LA ATRIBUCION EN LAS CAUSAS
DE LAS CONDUCTAS OBSERVADAS EN FUNCION
DE LAS TEORIAS EXPLIiCITAS O IMPLIiCITAS

DEL DOCENTE

¢Por qué en esta clase los
alumnos tocan precipitada-
mente los instrumentos y no
siguen el pulso de la inter-
pretacion durante la practi-
ca en grupo?

DEL DOCENTE

Podemos creer que son alumnos que tienen poco
sentido del ritmo, que no se concentran, o que en-
sefiamos a un grupo de alumnos poco motivados,
por tanto, proyectamos sobre ellos toda la respon-
sabilidad.

Podemos pensar que el problema se debe a una falta
de practica y sequridad en la interpretacion, porque
creemos que, ante una tarea de cierta dificultad, los
alumnos padecen un cierto grado de ansiedad que les
incita a precipitarse.

También podemos concluir que todo se debe a que no
hemos dado las directrices adecuadas para que la
practica y el aprendizaje progresen sin prisa, pero con
mas seguridad.

Quiza lleguemos a pensar que la causa es que no
damos suficiente apoyo psicologico/emocional a los
alumnos menos expertos o habiles, por lo que provo-
camos que algunos de ellos se precipiten y el efecto
conlleve que los demas se desconcentren...

Podemos creer que se trata de una combinacion ale-
atoria de factores dificiles de detectar...

¢Por qué algunas alumnas
de tercero son incapaces de
afinar mas alla del La3, su-
cumbiendo una octava infe-
rior después de esta nota,
cuando resulta que estando
en primero de ESO eran
alumnas que cantaban con
toda naturalidad hasta el
fad o el sol4?

Pensamos con toda sequridad que se debe a falta de
motivacion por la musica coral, porque ahora las
nifias de primero se han convertido en las ensimis-
madas adolescentes de tercero.

Por el contrario, podemos pensar que las chicas tam-
bién han hecho un pequeio cambio de voz, menos
evidente que los chicos, pero suficiente como para
impedir llegar con tanta facilidad como antes a las
notas mas agudas.

También podemos pensar que quiza el repertorio de
canciones no sea el mas adecuado para conseguir un
interés y una motivacion inicial.



EJEMPLOS DE CONDUCTAS VARIABILIDAD DE LA ATRIBUCION EN LAS CAUSAS
OBSERVABLES SUJETAS DE LAS CONDUCTAS OBSERVADAS EN FUNCION

A LA INTERPRETACION DE LAS TEORIAS EXPLICITAS O IMPLICITAS
DEL DOCENTE DEL DOCENTE

. Podemos pensar, también, que no planteamos de
forma acertada la cancion de grupo en el aula, con
arreglo a las expectativas de los alumnos y sin utili-
zar las estrategias de motivacion adecuadas para in-
centivar la predisposicion, la extroversion, el reto y la
autoestima.

¢Por qué toleramos mejor la . Porque nos adaptamos a sus niveles de tolerancia.

conducta disruptiva de este Sabemos que con los alumnos mas disruptivos de-
alumno y somos estrictos bemos aplicar una combinacion de apercibimientos
con la de aquel otro? y refuerzos sociales de manera que las conductas

mejoren lenta, pero progresivamente. En cambio,
somos mas estrictos con otros alumnos porque sa-
bemos que son mas responsables y responderan a
nuestras demandas, y asi se mantendra un nivel de
comportamiento que sea una referencia para el
grupo.
Quiza toleremos mas las conductas disruptivas de un
determinado alumno porque nos cae mejor, €s mas
simpatico, o su apariencia fisica es mas agradable, o
se trata de un alumno que, aunque no se porta muy
bien, siempre se muestra amable y afectuoso con no-
sotros. Por otra parte, con otro alumno que también
suele ser disruptivo, somos mas severos y «no le deja-
mos pasar ni una», quiza por que es un alumno dis-
plicente que en ocasiones cuestiona nuestras
opiniones...

. Es araiz de un comentario que nos hace un alum-
no diciendonos que con determinado companero
somos muy estrictos y, en cambio, a otros les de-
jamos hacer y decir lo que quieran. Después de es-
cucharle, reflexionamos y nos damos cuenta de
que quiza tenga razon, aunque nosotros no éra-
mos conscientes de este trato selectivo y discrimi-
natorio.



EJEMPLOS DE CONDUCTAS VARIABILIDAD DE LA ATRIBUCION EN LAS CAUSAS
OBSERVABLES SUJETAS DE LAS CONDUCTAS OBSERVADAS EN FUNCION

A LA INTERPRETACION DE LAS TEORIAS EXPLICITAS O IMPLICITAS
DEL DOCENTE DEL DOCENTE

¢Por qué la mitad de la clase . Pensamos que se debe a que los padres son muy per-

no ha hecho los deberes que misivos y no les controlan los deberes en casa.

le pusimos la clase anterior? . Quizad creamos que no se toman nuestra asignatura
con suficiente interés y se dedican a realizar otras ta-
reas antes que las que les encargamos nosotros.

. Podemos concluir, en cambio, que es una semana de
examenes y a los alumnos que peor se organizan se les
acumulan las tareas y no consiguen cumplir con todo.

. Creemos que se debe a una falta de atencion por
parte de estos alumnos que no apuntaron en la agen-
da los deberes porque los pedimos a ultima hora,
cuando todo el mundo recogia sus cosas.

. También podemos llegar a pensar que se debe a que
no hemos sabido presentar los deberes con la sufi-
ciente entidad como para que los alumnos se toma-
ran la tarea en serio.

¢Por qué cuesta tanto que Porque todo el mundo sabe que los alumnos de hoy

treinta alumnos estén cinco en dia son muy movidos y es muy dificil controlar
sequndos en silencio con- tantos a la vez.

centrado con las baquetas . Creemos que la Gnica manera de que se guarde silen-
en las manos antes de dar la cio y control ante la interpretacion de todo el grupo
anacrusa para empezar a con los instrumentos Orff, es apartar del grupo a los
tocar con los instrumentos alumnos mas descontrolados.

Orff? « Quiza creemos que deberiamos amenazar al grupo

con el castigo de no tocar los instrumentos durante
un tiempo si no se consigue el silencio y el orden mi-
nimo para trabajar y aprender.

. Podemos pensar que estar con dos baquetas en la
mano delante de un xilofono sin poder tocarlo es
una tortura irresistible para muchos alumnos. Para
los alumnos y también para los mayores. Por esta
razon somos mas permisivos y les dejamos explorar
aceptando un cierto desorden a la hora del trabajo
comun.



EJEMPLOS DE CONDUCTAS VARIABILIDAD DE LA ATRIBUCION EN LAS UM
OBSERVABLES SUJETAS DE LAS CONDUCTAS OBSERVADAS EN FUNCION

A LA INTERPRETACION DE LAS TEORIAS EXPLICITAS O IMPLICITAS
DEL DOCENTE DEL DOCENTE

- Quizé no logramos encontrar este silencio y concen-
tracion necesarios antes de atacar la primera nota
porque no hemos podido hacer entender a los alum-
nos la importancia de este gratificante y denso si-
lencio que se crea antes de empezar.

¢Por qué llamamos la aten- . Porque es conflictivo o conflictiva de por si y poco

cion a un alumno o alumna podemos esperar de €l o de ella. No podemos permi-
Y. en vez de mejorar su com- tir que haga lo que quiera.

portamiento, conseguimos . Quiza podemos pensar, por el contrario, que nuestra
todo lo contrario? reaccion contra su conducta es desmesurada, al

menos sequn la percepcion del alumnado, por lo que
se considera injustamente tratado y, por consiguien-
te, legitimado para comportase de peor manera la
proxima vez.

. Pensamos que si le llamamos la atencion reaccionara
pero, si no lo hacemos, quedara impune y su conduc-
ta empeorara.

¢Por qué hay alumnos que . Porque sabemos que siempre ha habido alumnos que

siempre que nos ven por los buscan el favor del profesor para que sus calificacio-
pasillos o fuera del centro nes sean mas favorables.

nos miran y nos saludan con . Creemos que hay alumnos mas educados que otros v,
mucho afecto? por eso, algunos se muestran amables también fuera

del aula y otros nos ignoran cuando nos ven.

- Quiza pensemos que con estos alumnos hemos con-
seguido establecer unos vinculos afectivos recipro-
cos que se muestran tanto dentro como fuera del
aula.

. Permiten reducir la ansiedad porque relativizan el peso de las varia-
bles intervinientes, anadiendo los factores del contexto que no sue-
len tenerse en cuenta.

. Promueven un entrenamiento cognitivo que facilita procesos de
atribucion interna que, como se vera, aporta mecanismos autono-
mos funcionales para la intervencion didactica.



. Ayudan a formar un perfil de docente reflexivo (metacognitivo?),
consciente de la necesidad de conocerse a si mismo, autoevaluarse y
ser capaz de planificar su intervencion desde la dptica de la accion-
reflexion.

. Permiten transferir conocimientos utiles hacia otras situaciones o
dimensiones del proceso didactico.

Teoria vs. praxis

En el poliédrico mundo de la pedagogia, demasiado a menudo sue-
len darse fracturas entre el rico universo de las teorias educativas y el
descarnado espacio de la practica con alumnos de verdad. El alejamiento
entre la teoria y la praxis suele ser manifiestamente evidente en los am-
bitos de la ensefanza donde la multiplicidad de condicionantes que
depara la realidad del dia a dia no facilita una interseccion con los pos-
tulados teoricos.

A menudo, el contexto sociocultural y organizativo de la ensefianza
es de tal complejidad que la inmediatez lo condiciona todo y el aula se
convierte en un espacio de gestion de las problematicas y de los conflic-
tos que genera y proyecta la propia sociedad en los centros educativos. En
este sentido, algunas de las variables que impiden que la praxis educativa
pueda vincularse con los preceptos pedagogicos que sustentan la ense-
fanza y el aprendizaje de los contenidos curriculares podrian ser los que
muestra el cuadro 3 en la pagina siguiente.

Parece que la realidad que nos encontramos en las aulas a diario deja
claro que «para ensefiar no basta con saber la asignatura» (Hernandez y San-
cho, 1996). Por ello, como se ha apuntado en primer lugar, es necesaria una
formacion docente de muy amplio espectro, y asi hacer frente a las deman-
das del contexto educativo con un margen de funcionalidad aceptable, en
la que los docentes encuentren las vias de intervencion efectivas, explicitas
y contrastadas, que promuevan los aprendizajes en el sentido que orientan
los objetivos del curriculo.

Para que esta formacion tenga posibilidades de incidir y modificar la
realidad que nos viene dada, no podemos eludir el peso del conocimiento
epistemologico, de las teorias sobre la ensefanza, el aprendizaje y todos

3. La metacognicion es la capacidad de pensar sobre el propio pensamiento y permite evaluar y
autorregular los propios procesos cognitivos.
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Cuadro 3. Preceptos pedagogicos que sustentan la ensefianza y aprendizaje de los con-
tenidos curriculares

Planteamos esta variable en primer lugar porque es la
que atafe a la responsabilidad del docente y desde la
que puede influir directamente para modificar y mejo-
rar la realidad educativa. Es evidente que, en los tiem-
pos actuales, para enfrentarse a las demandas de la
educacion obligatoria, los docentes deben poseer una
profunda y amplia formacion, tanto disciplinar, como
didactica y psicopedagogica’, especialmente en la ense-
fianza secundaria obligatoria, donde historicamente el
conocimiento disciplinar, el saber erudito de la mate-
ria, ha primado sobre el conocimiento didactico, es
decir, el saber ensefiar la materia.

1. Déficit en la formacion
pedagdgica del profesorado
de secundaria

4. Para no inducir a errores conceptuales en relacion con el término de diddctica y el de psico-
pedagogia que apareceran de forma recurrente este texto, pasamos a puntualizar los siguientes
aspectos:

. La diddctica, como area de la pedagogia que aplica las técnicas y los métodos de ensefianza,
debe incluir con toda logica el dominio del conocimiento psicopedagdgico. Cuando un docente
esta en plena praxis utiliza, o puede utilizar, todos aquellos conocimientos que la pedagogia
pone a su disposicion, entre ellos, los psicopedagogicos.

La psicopedagogia trata de todos aquellos fendmenos de orden psicoldgico que se encargan de
estudiar, prevenir y corregir las dificultades de aprendizaje que pueden manifestar los alumnos
durante el proceso de aprendizaje. Podemos decir que las acciones psicopedagogicas del do-
cente favorecen la predisposicion de los alumnos y facilitan que el aprendizaje de los conteni-
dos escolares se realice con mas efectividad.

« Atendiendo a las caracteristicas generales del alumnado de la ensefianza secundaria obligato-
ria, consideramos el conocimiento psicopedagdgico aplicado una de las competencias docentes
mas relevantes para llevar a término la tarea de ensefar y aprender con eficacia. Es decir, se
trata de la capacidad del docente para saber crear las mejores condiciones dinamicas durante la
praxis didactica.

Dado el peso de la psicopedagogia dentro de la didactica general, a menudo trataremos el con-
cepto de diddctica desde dos niveles: el primero genérico, incluyendo todos aquellos saberes
pedagdgicos que se plasman en la accion de ensefar. Y, en un segundo nivel, nos referiremos a
las acciones didacticas en su sentido técnico instructivo, con el objetivo de separarlas de las ac-
ciones de orden psicopedagogico relacionado con aspectos motivacionales y actitudinales del
aprendizaje que, en la etapa de la secundaria obligatoria, se configuran como una variable de
gran impacto. En este sentido, en los capitulos correspondientes a las competencias docentes y
a las estrategias de ensefianza, la didactica tendra un componente mas relacionado con la ins-
truccion para diferenciarla de las acciones psicopedagogicas encaminadas a la creacion de las
condiciones necesarias para poder ensefiar.
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2. Organizacion curricular: La compartimentacion del curriculo en las asignaturas

compartimentacion tal como estan organizadas implica que los profesores

y dispersion especialistas de su materia tengan muchos alumnos
por semana y de diferentes niveles. Ello genera una
gran dispersion, tanto para el docente, que debe reali-
zar un sequimiento que suele superar los 150 alumnos,
como para el alumnado, cuyos referentes se solapan e
interfieren con la cantidad de profesores diferentes
que les dan clase.

3. Limitacion en los recursos  En ocasiones las infraestructuras del centro, el tama-

educativos, infraestructuras  fio de las aulas, el mobiliario, los recursos didacticos,

y espacios las nuevas tecnologias, etc., no cubren suficientemen-
te las necesidades para ofrecer una ensefianza en bue-
nas condiciones. Asimismo, la masificacion de los
grupos, con treinta alumnos o mas en una clase, difi-
culta la gestion social de la misma e impide la aten-
cion individualizada de la diversidad que prescribe la
ley educativa. Sin ir mas lejos, si el aula de musica no
dispone de un espacio amplio para desarrollar las ac-
tividades de expresion musical, dificilmente podremos
trabajar el ambito de la interpretacion y la creatividad
musical. Los desdoblamientos de los grupos, o las cla-
ses que pueden disponer del apoyo de un sequndo do-
cente, permiten este tipo de trabajo creativo y
expresivo de la musica, que es el valor mas emblema-
tico del curriculo musical, que puede ofrecer a todo el
alumnado una experiencia educativa con y para la
musica de gran calidad.

4. Escaso apoyo social A nadie se le escapa que si la institucion escolar y los
a la escuela docentes en particular encontraran el apoyo y la con-
fianza necesarios para desarrollar su trabajo, mejora-
rian el proceso y los resultados educativos. Como
sucede en el ambito de la educacion familiar, donde es
fundamental que el discurso y los criterios de los pa-
dres sean los mismos respecto a la educacion de los
hijos. Esto también seria deseable en el terreno educa-
tivo escolar: que tanto padres como docentes compar-
tieran criterios y discursos educativos, para que los



alumnos no encontraran resquicios o contradicciones
entre las responsabilidades educativas escolares y las
exigencias educativas familiares. Si la familia deposita
el apoyo y la confianza en los docentes y los docentes en
la familia de forma que se compartan criterios y obje-
tivos, los alumnos, en pleno proceso de socializacion,
no encontraran demasiadas justificaciones para eludir
sus responsabilidades y deberan realizar el esfuerzo
necesario para evolucionar positivamente en el cami-
no de su formacion.

5. Valores sociales en boga
contradictorios con los que
promueve la educacion

Si el mensaje educativo que ofrece la institucion esco-
lar se opone al de los mensajes que la sociedad del
bienestar y los medios de comunicacion dirigen espe-
cialmente hacia la poblacion juvenil (disfruta todo lo
que puedas, compra, presume, s¢ deseable para los
demas, aprovecha la oportunidad, etc.), es logico que
se produzca un claro conflicto de intereses. Los valo-
res educativos que promociona la institucion escolar
se dirigen a la valoracion del esfuerzo, el autocontrol,
la autonomia, el pensamiento critico, y una serie de
valores sociales que tienden a mejorar la convivencia,
como el respeto, la solidaridad y la empatia. Basica-
mente, la escuela y la familia deben ensefar el cono-
cido principio de realidad, que contiene dos
proposiciones imprescindibles para crecer en equili-
brio personal y social:
. Dominar los propios impulsos cuando éstos compiten
con los impulsos de los otros.
. Aplazar las recompensas del placer inmediato por
otras de consecucion mas lejana pero de mayor valor
de futuro.

La escuela y la familia deben y pueden enfrentarse al
natural hedonismo que inculca la actual sociedad de
consumo. Gracias al trabajo y el esfuerzo de profesores
y padres, el proceso de socializacion puede llevarse a
cabo, pero con un enorme desgaste que pone a prueba
las competencias y las convicciones de los adultos im-
plicados en formar a los futuros ciudadanos.
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aquellos conocimientos relacionados con lo psicopedagogico que crean las
condiciones dinamicas que permiten ensefar y aprender.

De todo ello, tan preocupante es que el ambito tedrico no conecte con
la realidad educativa y que los que producen literatura pedagdgica no co-
nozcan en profundidad el dia a dia de los centros educativos, como decep-
cionante resulta que el sector de la docencia no vincule la practica cotidiana
en el aula a un marco de referencia que le ayude reflexionar y a mejorar la
calidad de su ensenanza.

A este respecto, sequimos los argumentos de Pastor (1995, p. 95) cuan-
do defiende que:

El profesorado no ha de ser un cuerpo de técnicos que apliquen las teorias elabo-
radas por otros (psicologos y/o pedagogos) y en cuanto tales, alejadas del contexto
educativo concreto, sino pensadores criticos que construyen conocimiento (teorizan)
no solo para comprender la realidad sino para intervenir (didactica y socialmente)
transformandola y mejorandola (praxis).

También en este sentido, Odena (2005, pp. 89-90) cita a diversos auto-
res que observan la relacion problematica entre teoria y practica:

... Una manera de superar esta problematica consistiria en concretar los esfuerzos
en mejorar la capacidad de los académicos y de los docentes para juzgar situaciones
educativas concretas. Algunos autores proponen que los docentes se han de involucrar
en tareas de investigacion (Stenhouse, 1975). Es lo que Cohen, Manion y Morrison
(2000) describen como action research, donde los profesores toman el rol activo de in-
vestigadores para resolver problemas concretos en sus escuelas

En resumen, se trataria de conjugar las dos columnas del cuadro 4 («Las
variables de la realidad» y «Marcos teoricos de referencia para la planifica-
cion, accion y reflexion didacticas» para que conviviesen en el mismo mundo
(véase la reproduccion del cuadro en las paginas siguientes).
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Cuadro 4. Convivencia de la realidad con los marcos tedricos de referencia

Las variables de la realidad

Posible horario de la manana del lunes:

8-9h 3.9 ESO-A (de 14 afos)
9-10h 1.0 ESO-B (de 12 afios)
10-11h guardia

11-11.30h patio

11.30-12.30 3.2 ESO-B
12.30-13.30 reunion tutores

Preparar las clases: objetivos, contenidos, metodologia, tipologia de actividades, secuen-
ciacion, recursos, materiales, instrumentos de evaluacion, etc.

Situarse antes de empezar: qué grupo viene ahora. Qué hicimos el ultimo dia y como
termino la clase (recordar el nivel de satisfaccion). Como empezar para conectar, motivar
y activar. Qué hora es y de qué clase vienen los alumnos. En qué momento del curso es-
tamos. Qué variables del futuro inmediato pueden afectar al comportamiento y rendi-
miento de los alumnos (salida extraescolar, concierto final trimestre, etc.).

Como me encuentro hoy, como estoy de animos. Como van cumpliéndose las expectativas,
los objetivos, la relacion con el grupo. Como evoluciona el nivel de satisfaccion profesio-
nal, de relacion social con los docentes del centro, de la percepcion sobre la dinamica del
centro, etc.

Aplicacion: enseiiar y aprender, tomar decisiones, aplicar estrategias, motivar la practica,
decidir metodologias segun el contenido, el formato de ensefianza, el nimero de alum-
nos, la dinamica de la clase, evaluar. Escuchar, tocar, cantar y aprender cosas de la musi-
ca, todos a la vez.

Gestion social: los alumnos que participan activamente, los que son pasivos, los que son
disruptivos, a los que les cuesta mucho pero lo intentan, a los que les cuesta mucho y de-
sisten, los que llegan puntualmente tarde, los que no traen nada, los que se aburren, los
que saben «mucha musica» y lo encuentran «todo demasiado facil», los que provocan,
retan y transgreden... Los alumnos que se lo pasan bien escuchando y haciendo musica.
Pasar las faltas, hablar y orientar tanto a alumnado como a padres. Contrastar con los colegas...
- ¢Qué os pasa hoy?

- Profe, es que son las ocho de la mafiana y encima, después de tu clase, tenemos un exa-
men de mates...



Marcos teoricos de referencia para la planificacion, accion y reflexion didacticas

Teorias y constructos sobre la ensefianza y el aprendizaje:

» Conductismo, asociacionismo.

. Cognitivismo y procesamiento de la informacion.

. Sociocognitivismo.

Aprendizaje mecanico, receptivo, activo, significativo, por descubrimiento.
Aprendizaje vicario y mediado.

Estrategias de ensefianza, didacticas y psicopedagogicas.
Estilos de aprendizaje y los canales auditivo, visual y kinésico.
Estrategias y estilos de aprendizaje.

Teorias sobre la psicologia evolutiva y la motivacion escolar.
. Las competencias profesionales y buenas practicas docentes.
Atribucion causal y metacognicion.

Investigacion-accion.

Practica reflexiva.

. Los paradigmas: proceso-producto, el pensamiento del profesor, la practica reflexiva,

las teorias implicitas del aprendizaje.

Metodologias didacticas y aspectos relacionados:
. Ensefanza por recepcion pasiva.

. Ensefianza expositiva activa.

. Ensefianza para el descubrimiento guiado.

. Ensefianza para el descubrimiento autonomo.

. Ensefianza para la practica autotélica.

. La conceptualizacion, la induccion y la deduccion.
. La evaluacion inicial, formativa y final.

. La autoevaluacion docente.

. Las competencias especificas del area:

. Competencia interpretativa.

. Competencia creativa.

. Competencia perceptiva.

. Competencia musicoldgica.

Las competencias didacticas del docente:
. Competencia epistemoldgica.

. Competencia psicopedagdgica.

. Competencia vicaria.

. Competencia heuristica.
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Caracteristicas de la didactica
de la musica generalista

Describir los elementos que determinan el formato didactico de la edu-
cacion musical en la ensefianza secundaria obligatoria es el paso previo ne-
cesario para deducir sus caracteristicas propias, distintivas, respecto a otros
ambitos de la educacion musical, ya sea en el nivel de la educacion prima-

Cuadro 5. Elementos que determinan el formato didactico de la educacion

Ensefianzas artisticas

Ensefianza General ESO L . .
(Escuelas de mdsica y conservatorios)

La ensefianza es obligatoria. No optativa.
Es para todos. Universal, sin seleccion.
El objetivo es alcanzar las competen-
cias musicales basicas®.

Existe una gran variedad de estados de
motivacion y desmotivacion. La motiva-
cion es un proceso que hay que construir.
El rango de diversidad aptitudinal y
actitudinal es muy amplio.

El formato didactico es grupo-clase
con 25/30 alumnos estandar.

Es una ensefianza comprensiva, para
todos por igual. Con la LOE, la com-

Ensefianza no obligatoria. Voluntaria.
Selectiva, no es para todos.

El objetivo es formar musicos aficiona-
dos o profesionales.

Los alumnos estan motivados por de-
fecto, les gusta la musica y estudiar
musica®.

El rango de diversidad actitudinal y ap-
titudinal es estrecho.

El formato didactico es en grupos redu-
cidos o ensefanza individualizada.
Existen submodalidades especificas para
cada ambito de formacion musical.

prensividad llega hasta 3.° de la ESO.
En 4.°, la musica pasa a ser optativa.

5. En el capitulo dedicado al curriculo intentaremos analizar lo que, a nuestro entender, deberi-
an ser las competencias basicas especificas de la educacion musical obligatoria. Grosso modo, y
siguiendo las orientaciones prescriptivas del primer nivel de concrecion, las competencias musi-
cales basicas deberian desarrollarse a partir de la definicion de los cuatro bloques de contenido
en los que se estructura el curriculo. Por tanto, hablariamos de competencias interpretativas, au-
ditivas, creativas y musicoldgicas (contextos musicales).

6. La motivacion de los alumnos por estudiar musica en el ambito especializado no debe darse por
un supuesto incuestionable. Todos sabemos que, en edades tempranas, muchos nifios son lleva-
dos a las escuelas de musica, mas que por deseo explicito de los nifios, por motivos coyunturales.
Las actividades extraescolares también cumplen una funcidn instrumental mas alla del interés in-
trinseco del conocimiento que se imparte. Debido a este factor, no es extrafio que los profesores
de las escuelas de musica se quejen (jtambién!) de la falta de trabajo y motivacion de los alumnos.
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ria o en la educacion musical especializada, como es el caso de las escuelas
de musica y los conservatorios.

En el cuadro 5 se detallan y se comparan estos elementos con el obje-
tivo de situar el marco real en el que debe disefarse el proyecto didactico
del area de musica en la ESO.

Atendiendo a las notables diferencias entre uno y otro sistema en
cuanto a objetivos educativos, formatos didacticos y, sobre todo, a la obli-
gatoriedad del sistema general a diferencia de la voluntariedad del ambito
especializado, es logico que el perfil competencial de los docentes sea nota-
blemente diferente en cada caso. Por esta misma razon es absurdo estable-
cer comparaciones con respecto a qué ambito de educacion musical
establece un mayor nivel de formacion musical, dando a entender que para
dedicarse a la ensefianza generalista no son necesarios tantos conocimien-
tos musicales como los que se exigen para la especializacion. Craso error,
pues no hay que confundir la profundidad en los conocimientos musicales
propios de cada especialidad, con aquello que todo docente de musica de-
beria sabery saber hacer desde las multiples dimensiones instructivas que
genera la praxis didactica. Como veremos en el capitulo dedicado a las com-
petencias docentes, el perfil profesional que se requiere es amplio y diversi-
ficado, dadas las prescripciones del curriculo y el contexto general de la
educacion obligatoria. Y los objetivos educativos del area de musica son re-
almente ambiciosos: se debe ofrecer a todo el alumnado una formacion mu-
sical y una experiencia educativa de calidad para y a través de la musica.

La primaria y la secundaria

¢Qué comparte la didactica de la musica en primaria y secundaria? Por
una parte, los objetivos generalistas fundamentados en una educacién mu-
sical para todos los alumnos sin excepcion y, evidentemente, el contenido en
si: la musica como contenido de aprendizaje vivencial. La dimension de ex-
periencia practica perceptivo-expresiva con la musica pasa a ser basica para
argumentar los trazos que dibujan un perfil propio del docente de musica,
tanto de primaria como de secundaria, respecto a los perfiles del resto de
areas de aprendizaje.

Aun asi, dificilmente puede llevarse a un nifio a la fuerza a una escuela de musica. En cambio, el
hecho de atender al 100% de la poblacion en la ensefianza obligatoria, conlleva que pueda darse
el caso de que alguno de nuestros alumnos pueda experimentar el acto de ir al instituto, o de en-
trar en el aula de musica, como una pesada y coercitiva carga.
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