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PROLOGO

Este libro es el resultado de un esfuerzo colectivo, del trabajo investiga-
dor de decenas de personas que han dirigido su mirada, su capacidad
para el andlisis y la exploracion, al ambito musical y audiovisual, te-
niendo en cuenta también las posibilidades de las artes escénicas. Los
textos que siguen a continuacion se estructuran en dos bloques temati-
cos: la musica y las artes escénicas, por un lado, y el cine y la comuni-
cacion audiovisual por otro. Esa estructura responde a la intencion de
facilitar la busqueda de capitulos de interés para quienes se acerquen a
esta obra. Sin embargo, la segmentacion podria haber sido mucho mas
compleja, ya que se trata de una obra que contiene investigaciones junto
a reflexiones teoricas de gran interés y de una significativa amplitud de
temas y enfoques.

No es casual que el primer bloque se dedique al &mbito musical, que
suele ser, injustamente, la Gltima de las artes que se resefia en los medios
generalistas. En una sociedad que atn tiene que aprender el arte de la
escucha, hemos querido que los primeros capitulos estén dedicados justo



a eso, al aprendizaje y a la educacion musical, recorriendo cuestiones
como el canto, la voz infantil, la improvisacion y la creatividad, las emo-
ciones, las experiencias reales de laboratorios innovadores, los recursos
y las estrategias didacticas. No sorprende el enorme contenido transver-
sal que porta la musica, que a veces es el objetivo principal del proceso
educativo, pero también es la via para la educacion en valores, para el
desarrollo humano y social, al fin y al cabo.

Junto a esta perspectiva, el primer bloque del libro da cabida a revisiones
historiograficas y a analisis de una enorme profundidad, que representan
aportaciones en este ambito de conocimiento y que, a su vez, se convier-
ten en recursos didacticos también. La catalogacion, el vinculo entre las
artes en diferentes épocas, la importancia de mecenazgo para hacerlas
posible en ésta y otras épocas. Todas estas cuestiones se abordan en un
apartado que finaliza con trabajos centrados en la dimension escénica o
en la danza. Ninguna cuestion es menor en una época en la que debemos
valorar el legado de generaciones anteriores y el valor de la produccion
contemporanea.

Un segundo bloque, dedicado al cine y, por extension, al amplio con-
cepto del audiovisual, nos sitia en una linea de trabajo que se echa de
menos en nuestro tiempo, como es el analisis y la semiotica del inmenso
discurso narrativo que supone la factoria filmica contemporéanea, abar-
cando desde obras cinematograficas hasta las series mas recientes, desde
clasicos hasta nuevas formas de creacion digital y transmedia. Quien
tenga interés en esta segunda mitad del libro encontrara abundantes es-
tudios de caso que, ademas, representan un catalogo de sistemas de ana-
lisis y perspectivas, pero también de reflexiones que, como sucede con
la musica, sirven como punto de partida para repensar nuestra sociedad
y nuestro mundo.

El andlisis tematico, la sexualizacion de las superheroinas Marvel, los
enfoques feministas, las conexiones entre periodismo y cine, las aporta-
ciones de categorizacion para el estudio, los vinculos con la publicidad,
los nuevos formatos. Todo eso esta en este trabajo colectivo. Animamos
a que la comunidad investigadora consulte estos textos, que muchas ve-
ces son resultado de proyectos de investigacion o tesis doctorales. Tam-
bién, por supuesto, animamos a que se les pueda dar difusion. Al finy



al cabo, estamos ante una obra diversa, compleja, pero abierta, donde el
publico destinatario es el que tiene que asignar el valor que corresponde
a cada aportacion. Para quienes coordinamos esta edicion, es una suerte
contar con esta riqueza intelectual. Una tranquilidad también, porque lo
hacemos desde la seguridad del inconformismo permanente, de la refle-
Xion critica y del avance continuo del conocimiento. Aprendemos a ver
y a escuchar. Aprendemos, sobre todo, a pensar el viejo y el nuevo
mundo desde las artes.



SECCION I

BLOQUE I. MUSICA Y ARTES ESCENICAS




CAPITULO 1

EL CANTO, LA VOZ INFANTIL Y
SUS IMPLICACIONES EN EL DESARROLLO MUSICAL

CORAL MORALES-VILLAR
Universidad de Granada

1. INTRODUCCION

Durante la primera infancia, el canto ocupa un lugar principal en el desa-
rrollo comunicativo, artistico y creativo de los nifios y nifias. En estas
edades, “es importante dejar espacio, tiempo y oportunidad para que se
establezcan conexiones en las situaciones de canto, escucha, baile y mo-
vimiento” (Acker y Nylan, 2020, p. 61).

De forma general, la formacion del profesorado de musica en la etapa
de infantil debe partir de tres requisitos previos: planificacion y prepa-
racion, conocimientos y confianza en uno mismo. En el primer requisito,
el entorno de aprendizaje debe prepararse cuidadosamente con el obje-
tivo de que el alumnado practique sus habilidades musicales y los adul-
tos (profesores, padres e investigadores) identifiquen las habilidades
musicales y el progreso de los menores. El segundo requisito implica
que los docentes conozcan el desarrollo infantil para elaborar programa-
ciones adecuadas a las habilidades musicales del alumnado. Por tltimo,
el profesorado tendra la confianza necesaria para generar e incrementar
el interés por la ensefianza de la musica (Yusof'y Tan, 2019).

De forma especifica, es preciso que los maestros y maestros de Educa-
cion Infantil conozcan los aspectos basicos de la voz cantada infantil y
los beneficios que ésta aporta como instrumento pedagogico. El objetivo
principal de los educadores se centrard en la creacion desde edades tem-
pranas de asociaciones positivas entre el canto y la infancia. Esa es la
razon por la que este texto quiere poner el foco en la relevancia de la



practica docente en las tempranas experiencias vocales de los mas pe-

quenos.

Durante su formacion y a lo largo de la actividad profesional, el profe-
sorado de Educacion Infantil deberia adquirir y ampliar las siguientes
competencias:

Conocer la voz infantil como medio de expresién y comunicacion.

Saber reconocer las caracteristicas propias de la voz del alum-
nado de entre 0 y 6 afios.

Trabajar en el aula los beneficios de la respiracion consciente
aplicada a la voz cantada, adaptandola al desarrollo fisiologico
del alumnado de infantil.

Conocer los principios esenciales de la técnica vocal aplicada
a estas edades.

Identificar posibles alteraciones de la voz infantil.

Saber utilizar la voz en la creacion y aplicacion de tareas inte-
gradoras para la educacion infantil, a través de sus principales
formas: cantada, hablada y recitada.

Proporcionar al alumnado las herramientas que permitan ex-
plorar las habilidades y posibilidades sonoras de la voz a través
del juego y actividades ludicas.

Favorecer que los nifios y nifias expresen con libertad sus emo-
ciones y desarrollen capacidades afectivas mediante el canto.

Descubrir la voz cantada como forma de socializacion.

Profundizar en la relacion con los demads y trabajar la convi-
vencia en el aula de infantil.

Desarrollar el canto grupal como herramienta para el trabajo
en equipo y la inclusion.

Emplear o disefiar un protocolo para los cuidados e higiene de
la voz infantil.



El desarrollo vocal de los nifios puede mejorarse enormemente mediante
el entrenamiento (Campbell y Scott-Kassner, 2010, p. 67). La realidad
es que la mayoria de las obras y métodos de educacion vocal estan des-
tinados al trabajo de la voz adulta y los educadores de la voz y directores
de coros infantiles terminan aplicando y adaptando ejercicios que no es-
tan pensados para la voz infantil.

Como afirma el doctor Ruiz Vozmediano:

El canto bien dirigido, no tiene por qué suponer ningtin esfuerzo para la
voz infantil, el problema esta cuando los adultos nos empefiamos en
adaptar los repertorios, las canciones y los canones de conjuntos corales
a los nifios. Ahi es donde vienen las dificultades, pues les hacemos can-
tar en tesituras que no son apropiadas para ellos (generalmente mas gra-
ves). (2014, p. 245)

No obstante, encontramos cada vez mas investigaciones sobre como tra-
bajar las voces de los nifios mediante el juego, la creatividad y los ejer-
cicios practicos. Publicaciones actuales como Music and Singing in the
Early Years. A Guide to Singing with Young Children (2018) de Green-
halgh y Vocal Warm-Ups and Technical Exercises for Kids! de Loney y
Adams (2018) ofrecen estrategias técnicas a través de la practica de vo-
calizaciones divertidas y canto con dindmicas y movimiento.

2. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

El objetivo de este estudio es presentar los contenidos sobre el canto y
la voz infantil que debe conocer el profesorado de esta etapa educativa,
para su posterior desarrollo practico en el aula. Con este fin, se han con-
cretado ocho aspectos esenciales sobre la voz cantada infantil: 1) Prime-
ras experiencias vocales: canto materno, entorno familiar y socio-cultu-
ral; 2) La voz infantil y su desarrollo desde una perspectiva fisiologica;
3) Caracteristicas y registros de la voz infantil; 4) Respiracion y postura
consciente en el canto; 5) Emision y articulacion del sonido cantado; 6)
Posibilidades sonoras de la voz infantil: la emocion de cantar; 7) El
canto colectivo en el aula de infantil; y 8) Cuidados de la voz infantil.

La metodologia empleada en esta investigacion se centra en una revision
documental de la bibliografia relacionada con el tema, que tratan de
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forma especifica cada uno de los apartados antes citados. En algunos
casos he aportado mi propia experiencia docente como profesora de mi-
sica en el Grado de Educacion Infantil.

3. ASPECTOS ESENCIALES DEL CANTO Y LA VOZ
INFANTIL

Disfrutar al cantar y sentir que no son juzgados va a ser el eje principal
que determinara el tipo de relacion de los nifios y las nifias con el canto
y con su propia voz. Por tanto, el punto de partida sera la creacion de
asociaciones positivas entre el canto y la infancia desde edades tempra-
nas. Cualquier percepcion de “fracaso” en el canto durante la infancia
ha llevado a menudo a que, en la edad adulta, el sujeto contintie identi-
ficandose a si mismo como un “mal cantante o no cantante”, reforzando
estereotipos culturales sin fundamentacion alguna (Knight, 1999 y
Welch, 2006). En general, la principal fuente de "fracaso" cantado para
un individuo suele encontrarse en un momento particular de la infancia
y/o adolescencia en el que existe un desajuste entre el desarrollo de las
competencias de canto y una tarea de canto fija (Welch, 2006). Podria-
mos afirmar que las expectativas erroneas de los adultos a menudo ge-
neran inseguridad vocal en los nifios y nifias. La investigacion sobre la
evolucion del comportamiento humano apoya la adopcidon de un nuevo
modelo de desarrollo vocal que ilustra la relacion entre lo instintivo y lo
adquirido. Estudios evidencian el éxito de profesores de canto que han
transformado a los adultos que no cantan en intérpretes competentes me-
diante el acceso a "el nifio interior" (Bannan, 2000).

En este sentido, es muy importante sensibilizar al alumnado sobre como
las inseguridades del canto durante la infancia conllevan ciertas creen-
cias limitantes en su desarrollo musical. En realidad, no existirian tantos
"fracasos" cantados en la edad adulta si hubiera una mayor conciencia
sobre: 1) la necesidad de formacion vocal desde edades tempranas y de
proporcionar un desarrollo adecuado de actividades de canto y 2) el he-
cho de que los nifios y nifias de la misma edad pueden estar en diferentes
fases de desarrollo (lo que se considera normal con otras formas de sesgo
cultural como la lectura o escritura) (Welch, 2006).



Esta reflexion pone de manifiesto el importante papel que ejerce el
maestro de infantil como referente vocal en el aula, asi como la falta de
conciencia que existe al respecto. Camara Izagirre (2005, pp. 106-107)
afirma que el profesorado debe estar preparado para ensenar el canto y
servir de modelo vocal, ya que una mala orientacion voen este sentido
puede provocar problemas en la salud de la voz infantil.

Partiendo de la creacion de un vinculo positivo entre el canto y la infan-
cia, considero conveniente que el docente del aula de infantil conozca y
profundice en las siguientes cuestiones.

3.1. PRIMERAS EXPERIENCIAS VOCALES: CANTO MATERNO, ENTORNO FA-
MILIAR Y SOCIO-CULTURAL

En este apartado se pretende reflexionar sobre la trascendencia de la voz
y el canto en la construccion de la historia de nuestra nifiez. El canto
forma parte del desarrollo natural en la infancia. Para el nifio, “cantar es
convertir el interés, las experiencias y los sentimientos en una expresion
musical personal” (Campbell y Scott-Kassner, 2010, p. 66).

El como comportamiento del desarrollo durante el preparto y la primera
infancia ha sido estudiado y revisado de forma excelente por Welch
(2016, pp. 441-449). Segun este autor:

Las bases del desarrollo del canto se originan en las experiencias auditi-
vas y afectivas del feto en desarrollo durante los tiltimos meses de ges-
tacion, en particular en relacion con la percepcion mas temprana de las
variaciones melddicas en la voz de la madre (p. 442).

Al igual que el balbuceo es anterior al habla, el “balbuceo musical” es
la vocalizacion que precede a la interpretacion de melodias (Moog,
1976). Las observaciones pioneras en bebés muy pequeiios revelaron
que el “juego vocal” precursor del canto espontaneo comienza a una
edad muy temprana (Ostwald, 1973).

Ya desde el vientre materno, el estado afectivo de la madre cuando habla
o canta esta codificado hormonalmente en su torrente sanguineo a través
de la actividad neuroendocrina (Welch, 2005, 2006). De esta manera,
desde la gestacion se atina lo actstico y lo emocional. Se producen in-
teracciones post-parto con los sonidos de la cultura materna, lo que crea
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un cierto sesgo hacia la asociacion de determinados timbres vocales con
sentimientos positivos y negativos, denominado "capital emocional"
(Welch, 2005).

El canto de adultos (masculino y femenino) parece ser especialmente
significativo para el desarrollo de los mas pequeios, como demuestran
sus efectos beneficiosos sobre el funcionamiento fisiologico de los be-
bés prematuros a través de cambios en la frecuencia cardiaca y la satu-
racion de oxigeno, junto con una reduccion de los comportamientos es-
tresantes (Coleman et al., 1997).

El llanto es el primer comportamiento vocal y contiene los elementos de
la vocalizacion posterior, como el canto, variaciones de intensidad y
tono y patrones ritmicos y fraseo (Vihman, 1996). El balbuceo musical,
a partir de los dos meses de edad contiene caracteristicas musicales de-
finidas (Tafuri y Villa, 2002). Su calidad y precocidad parecen depender
de forma positiva con la variedad de canciones y cantidad de tiempo que
dedican las madres a cantar a sus bebés. Por tanto, aunque el canto ma-
terno se emplea sobre todo como instrumento para regular las emociones
del bebé, también genera un rico contexto musical debido a la interac-
cion madre-hijo, en la que el nifio es motivado a imitar y jugar con el
sonido vocal (Trehub y Gudmundsdottir, 2014).

Hasta los 5 afios el desarrollo del canto se caracteriza por una creciente
interaccion con los sonidos de la cultura materna. Ademas, se iran in-
corporando las influencias vocales de los diversos entornos sociocultu-
rales en los que conviva.

3.2. LA VOZ INFANTIL Y SU DESARROLLO: DESCRIPCION FISIOLOGICA

La voz es el resultado de una compleja interaccion de diferentes drganos
y estructuras del cuerpo humano. Es importante considerar su caracter
evolutivo en el tiempo:

La voz no es un instrumento sobre el que se puede conseguir un control
directo y externo, como puede hacerse sobre cualquier instrumento mu-
sical, sino que forma parte del cuerpo y vive en conexion directa con el
propio ser experimentando los cambios fisicos y psiquicos que le afecta
(Cuart, 2004, p. 15).



Resulta interesante analizar este aspecto, dado que el inicio de este ca-
racter transformador de la voz se produce en los primeros afos de vida.

Por tanto, es esencial proporcionar al alumnado del Grado en Educacion
Infantil una nocidn correcta de la voz, basandose en el conocimiento de
las partes que intervienen en la produccion de la voz, que son las mismas
en nifos y adultos, aunque sus caracteristicas y funcionamiento son di-
ferentes (Rutkowski y Trollinger, 2003). Para que se genere el sonido es
necesaria la interaccion y coordinacion de tres estructuras del cuerpo
(Jorquera Jaramillo, 2017, p. 96):

1. Fuente de energia: respiracion (pulmones).
2. Fuente productora del sonido (laringe, cuerdas vocales).
3. Resonadores (faringe, boca y cavidades craneales).

El sistema respiratorio de los nifios y nifias aiin no esta totalmente desa-
rrollado, por lo que “el esfuerzo de un nifio para cantar es mucho mayor
que el de un adulto” y sus posibilidades méas limitadas (Jorquera Jarami-
llo, 2017, p. 97). Desde una perspectiva anatomica, su caracteristica
principal es el tamafio de la laringe y las cuerdas vocales, que es mas
pequefio que en la etapa adulta. La laringe esta ubicada en una posicion
alta del cuello pero, con el crecimiento y desarrollo, ésta va descen-
diendo hasta colocarse en una posicion estable, que le permite emitir
sonidos de mayor calidad y complejidad técnica.

Que los maestros y maestras de infantil conozcan las caracteristicas fi-
sioldgicas y anatodmicas de la voz infantil o “voz blanca” (término con
el que se denomina a la voz de los nifios y las nifias previa a la adoles-
cencia y al desarrollo hormonal), determinara el posterior trabajo vocal
y la seleccion de un repertorio adecuado.

3.3. CARACTERISTICAS Y REGISTROS DE LA VOZ INFANTIL

Los bebés comienzan a descubrir sus capacidades vocales, pero no des-
cubren realmente su voz cantada hasta llegar a la infancia. Entre los 4 y
5 afios de edad aprenden a distinguir entre sus voz cantada y hablada
(Campbell y Scott-Kassner, 2010). La tabla 1 muestra de forma resu-
mida el desarrollo musical de la voz infantil de 0 a 6 afios.



TABLA 1. Desarrollo musical de la voz infantil por edades (0 a 6 afios).

Edad Actividad de desarrollo musical
0-6 meses Laleo entonado
6-10 meses Laleo musical
6-12 meses Imitacion de otras personas
- Vocaliza
0a1afio

Balbuceos vocales y consonantes

Balbucea en patrones ritmicos irregulares
1 a2 afios Imita el contorno de las frases melédicas de las canciones, pero no
tonos diferenciados

Balbucea en frases melddicas amplias
2 afios Blabucea en intervalos de 2as, 3as
Imita de forma ocasional tonos diferenciados de canciones

Inventa canciones espontaneas con tonos dsicretos y patrones rit-
micos y melddicos recurrentes

Descubre diferencias entre voces habladas cantadas
4 a 5 afios Canta canciones espontaneas (2 octavas)
Canta a tonouna 52 (re-la)

Canta la 72 (do-si, tesitura corta)
6 a7 afos Puede comenzar a desarrollar la voz de cabeza (de forma guiada)
Comienza a tener control expresivo de la voz

3 afios

Fuente: elaboracién propia (basada en la informacion de las siguientes fuentes bibliografi-
cas: Campbell & Scott-Kassner, 2010, p. 69 y Jorquera Jaramillo, 2017, p. 100).

Por tanto, la tesitura y extension vocal del alumnado va a estar condi-
cionada por su desarrollo fisiologico. Tradicionalmente, las voces blan-
cas se han clasificado sguiendo la denominacion de la tipologia vocal
femenina: Soprano (1° y 2%) y contralto. Lo mas importante es que el
docente o especialista en canto determine la clasificacion vocal 6ptima
del nifio o nifia, para ajustar la técnica vocal y el repertorio a sus carac-
teristicas fonatorias.

3.4. RESPIRAR PARA CANTAR: RESPIRACION Y POSTURA CORPORAL

El objetivo de esta seccion es poner la atencion en la importancia de la
respiracion dentro del proceso de emision de la voz cantada y como se
puede trabajar de forma consciente con el alumnado de infantil, lo-
grando efectos muy beneficiosos. La respiracion es el “activador” del
proceso de emision de la voz. En el nifio de 0 a 6 afios, el sistema respi-
ratorio aun no esta desarrollado de forma completa. La adquisicion de



una buena técnica vocal depende de una respiracion correcta, siendo en
la actualidad la costo-abdominal la mas defendida.

Una forma saludable de comenzar a trabajar la técnica vocal en la etapa
de infantil es a través de la respiracion y los procesos de inspiracion y
expiracion. Una de las metodologias que mejor funcionan en los nifios
es la practica consciente del proceso respiratorio, apoyandose en el con-
cepto del Mindfulness que situa al individuo en el momento presente. En
la actualidad, existe abundante literatura infantil sobre esta “forma de
vida” que incluye la practica de la meditacion por medio de diferentes
técnicas de relajacion, todas ellas basadas en la respiracion consciente y
los sonidos que conectan con el aqui y el ahora. En las sesiones practicas
se realizaran diferentes ejercicios de Mindfulness para nifios con los que
entrenar la respiracion aplicada a la voz cantada. El cuento Respira
(2015) de Inés Castel-Branco presenta de forma sencilla propuestas vin-
culadas al movimiento a través de posturas de yoga para que los nifios y
las nifias desarrollen una respiracion completa y consciente, realizando
también una aproximacion a la articulacion correcta de las vocales. Para
ello, la autora concreta la zona de vibracion en la que se proyecta espe-
cificamente cada una de las cinco vocales, lo que puede ser aplicable a
la teoria de las resonancias en el canto.

La respiracion consciente es un recurso ideal para el trabajo de la postura
idonea en el canto (Perfect Singing Posture, PSP), basada en la alinea-
cion natural del cuerpo. Con ella, los nifios y nifias pueden lograr “un
buen control de la respiracion, producir un tono bello y frasear un con-
junto de tonos de forma expresiva” (Campbell y Scott-Kassner, 2010, p.
72). Segun estas autoras, un ejercicio que ayuda a conseguir la alinea-
cion adecuada del cuerpo para la PSP es la imagen y la imitacion de una
marioneta suspendida de un cordel.

3.5. TECNICA VOCAL: EMISION Y ARTICULACION DEL SONIDO CANTADO

La adquisicion durante la formacion del docente de infantil de una téc-
nica vocal adecuada va a permitir que experimente con las propias posi-
bilidades sonoras de su voz y entienda mejor la de su alumnado. Para
ayudarle en el desarrollo de la voz cantada es esencial sentir seguridad



en la emision, ya que eso hara que sus estudiantes confien en sus habili-
dades y las clases van a funcionar de manera efectiva (Heyning, 2011).

La técnica vocal o educacion de la voz tiene como objetivo “la ordena-
cion de una serie de ejercicios conducentes a obtener un mayor rendi-
miento de las cualidades sonoras de que se dispone, conseguir un mayor
dominio en la emision del sonido y su resonancia y evitar el cansancio
fisico” (De Mena, 1994, p. 49). En muchos casos, la afinacion correcta
depende de la resolucion de cuestiones técnicas y posiciones al cantar,
tanto en los nifios como en los adultos, y no tanto en las capacidades
auditivas, siendo por tanto un recurso excelente para trabajar este obje-
tivo.

El trabajo de la técnica vocal se centrara en:

— Ejercicios de respiracion adaptados a la primera infancia.

— Ejercicios de fonacién y articulacion: sonidos picados para co-
nectar la respiracion y la voz cantada, vocalizaciones con cam-
bios de vocal sencillos, juegos vocales con onomatopeyas (ani-
males, objetos y paisajes sonoros).

— Ejercicios de resonancia. A través de imagenes mentales adap-
tadas a la etapa infantil (Morales-Villar y Séez Zea, 2019), vo-
calizaciones con resonancias nasales y laringeas.

Para activar en la practica estos parametros vocales se realizaran ejerci-
cios de vocalizacion basados en la repeticion e improvisacion. Sin duda,
la imitacion es un procedimiento adecuado para el aprendizaje del canto
apoyandose en la repeticion de fragmentos melddicos y vocalizaciones
sencillas.

3.6. POSIBILIDADES SONORAS DE LA VOZ INFANTIL: LA EMOCION DE CANTAR

Durante los primeros afios de vida, los nifios y nifias muestran una capa-
cidad natural para emitir una gran diversidad de sonidos vocales. Es im-
portante que los docentes de educacion infantil conozcan las amplias
posibilidades que ofrece la voz cantada y hablada de su alumnado. La
adquisicion de habilidades cada vez serd mayor a medida que cumplan
afos y cuenten con la estimulacion sonora adecuada. Iran descubriendo



de forma progresiva una extensa gama de destrezas vocales. Dentro de
esta diversidad, es necesario distinguir entre: 1) la habilidad (en desa-
rrollo) de los nifios en la interpretacion de una cancion ensefiada y 2) la
capacidad de los nifios para inventar canciones (Welch, 2006).

Cada niflo es unico y posee una voz Unica, con su propio color especial
y rango vocal. A medida que los nifios crecen, también lo hace la inten-
sidad, tesitura y calidad de sus voces. El timbre se ird desarrollando,
adquiriendo una mayor gama y riqueza de matices en la voz. Teniendo
en cuenta esto, el docente debera reflexionar sobre las posibilidades so-
noras que ofrecen las voces infantiles con las que trabajar la improvisa-
cion en las modalidades hablada, cantada y recitada.

El canto es un excelente medio de expresion y desarrollo de las emocio-
nes y capacidades afectivas en la nifiez. Al cantar, “pueden alegrar a
quienes los escuchan, porque emanan de sus pensamientos y experien-
cias infantil. La calidad de las voces de los nifios refleja una combina-
cion de inocencia, alegria y energia” (Campbell y Scott-Kassner, 2010,
p. 66).

De forma intuitiva emplean tonalidades mayores o ritmos marcados para
las canciones “felices” y tonos menores o ritmos mas largos y pausados
para las canciones “tristes” (Adachi y Trehub, 2000). Sin embargo, los
contrastes no tienen por qué estar solo en el uso de los elementos del
lenguaje musical, ya que las letras de las canciones van a ser determi-
nantes para expresar diferentes emociones.

3.7. EL CANTO COLECTIVO EN LA ETAPA DE INFANTIL

Cantar en grupo es una herramienta idonea para trabajar el aprendizaje
colaborativo y de convivencia en el aula de infantil. Resulta de gran uti-
lidad para comenzar el proceso de alfabetizacion musical y un primer
acercamiento sencillo a las bases de la técnica vocal. El desarrollo de la
musicalidad es un objetivo central en la practica coral (Ashworth-Bartle,
2003). Ademas, proporciona un escenario favorable donde los nifios y
nifias pueden construir su sentido de identidad y la relacion con los de-
mas y el entorno (Niland, 2015).



En relacion a los efectos musicales, Welch (2016) afirma que algunas
investigaciones sugieren que los nifios pueden ser mas precisos en la
reproduccion de las caracteristicas musicales de una cancion cuando
cantan en grupo que cuando cantan solos. Sin duda, cantar en grupo pro-
porciona una retroalimentacion que enriquece la interpretacion de la
obra musical.

El canto grupal en el aula de infantil no s6lo consiste en la formacion de
un coro, sino en una actividad artistica colectiva que sirve para aunar
vinculos y compartir emociones. Los beneficios de cantar en coro son
numerosos: conocimientos (repertorio cultural), trabajo de la afinacion,
desarrollo de habilidades musicales, actitudes y valores.

3.8. CUIDADOS DE LA VOZ INFANTIL

El colectivo infantil es especialmente propenso a sufrir, desde edades
tempranas, alteraciones de la voz. Ademds de encontrase en fase de
desarrollo, las voces infantiles se usan de forma inapropiada, por ejem-
plo, en los juegos al aire libre, recreos, espacios amplios con ruido, lo
que les incita a elevar y forzar la voz.

El primer paso para reducir el riesgo de patologia vocal es identificar las
conductas erroneas habituales en el aula y elaborar un programa de con-
trol sobre ellas. Los nifios pueden participar de forma activa, premiando
la implantacion de actividades que contribuyan a la reduccion de dichas
actividades nocivas para la voz. Para ello, es esencial que el profesor sea
un modelo a seguir y controle su propia conducta vocal (Fiuza Asorey,
2011, p. 32).

Como medida preventiva, es aconsejable que los docentes recurran a un
protocolo, con medidas de higiene de la voz infantil elaborado por un
logopeda o especialista vocal, que acompaiie al correcto empleo de la
voz. Resulta evidente que algunas propuestas, como ensefar a escuchar
el silencio, no elevar la voz o beber agua como medida de hidratacion,
son dificiles de llevar a la practica con los mas pequefios. Sin embargo,
la toma de contacto con estas pautas en el ambito escolar, asi como su
aplicacion en el contexto familiar seria una medida de gran eficacia.



4. CONCLUSIONES

Tradicionalmente, la voz infantil se ha analizado y trabajado técnica-
mente de forma similar a la de los adultos. Sin embargo, ésta es una
medida desafortunada ya que, como se ha expuesto, la fonacion en eda-
des tempranas posee unas peculiaridades anatomicas y fisioldgicas muy
concretas. Ademas, es recomendable que el trabajo vocal con el alum-
nado de infantil esté vinculado a aspectos ludicos y atractivos para esta
etapa evolutiva.

En los ultimos afios se han publicado estudios sobre el canto en esta
etapa, asi como textos practicos con ejercicios y vocalizaciones ideadas
para la voz infantil. Algunos de estos manuales practicos, ofrecen guias
destinadas al profesorado para trabajar de forma divertida y ludica la voz
cantada de los mas pequenos. Conocer este tipo de recursos, generara en
el docente la capacidad de desarrollar otros tipos de ejercicios y juegos
vocales para su aplicacion en el aula de infantil.

El profesorado de la etapa de infantil debe contar con una solida forma-
cién musical y vocal. Conocer la voz cantada del alumnado de esta etapa
educativa, sus cualidades y posibilidades sonoras, es un recurso necesa-
rio para ayudarle en su desarrollo artistico, expresivo y comunicativo.
De hecho, como afirman Campbell & Scott-Kassner (2010), el docente
que entienda la fisiologia y las capacidades de la voz de su alumnado
seleccionara un repertorio y unas técnicas de ensefianza adecuadas para
los niflos y nifias desde preescolar hasta primaria.

No obstante, este proceso solo puede producirse si los maestras y maes-
tros exploran su propia voz y sus destrezas a través de un correcto apren-
dizaje de la técnica vocal. De hecho, con frecuencia los docentes de in-
fantil tienen que cantar en el aula, lo que requiere conocer sus posibili-
dades para poder confiar en ellas, obteniendo notables beneficios a tra-
vés de la experiencia del canto grupal (Swain y Bodkin-Allen, 2017).

Teniendo en cuenta los aspectos tratados, sera relevante determinar los
estandares de aprendizaje relacionados con la voz cantada que ha de te-
ner en cuenta durante su formacion el profesorado del Grado de Infantil.
El punto de partida seria verificar el conocimiento de los conceptos
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basicos sobre voz infantil, técnica e higiene vocal, concretando los ele-
mentos que conforman el concepto de salud vocal durante la infancia.
También es relevante que dispongan de nociones esenciales sobre téc-
nica vocal y sean conscientes de su importancia en el desarrollo musical
de los nifios y nifias a lo largo de la etapa de Educacion Infantil, consi-
derando parametros como: memoria musical, afinacion y articulacion de
los sonidos.

A lo largo de su practica docente, la experiencia en el aula dotara al
profesorado de nuevos recursos para aplicar y disefiar actividades de
aprendizaje relacionadas con el uso de la voz infantil.
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1. INTRODUCCION

La improvisacion musical ha estado presente en diferentes momentos de
la historia, incluyendo en ésta la ensefianza de la musica, tanto es asi que
los principales promotores de los métodos activos del siglo XX, la con-
sideraban un pilar indispensable para la potenciacion de la creatividad
en el contexto de la educacion musical en el régimen general. Por otra
parte, y de forma muy vinculada a los procesos creativos, estan las emo-
ciones, que han sido uno de los principales objetivos por parte de las
diferentes manifestaciones artisticas, en cuanto a su estimulacién me-
diante los mecanismos técnicos y expresivos propios de cada disciplina.

Se desprende de toda esta reflexion que, en el &mbito educativo, las ac-
tividades creativas en la musica deben ser comprendidas de forma para-
lela y transversal a las connotaciones emocionales implicitas en si mis-
mas, lo que genera la necesidad de desarrollar estrategias didacticas que
permitan llevarlas a cabo en el aula de musica. Es por esta razon por la
que este capitulo insiste, por una parte, en la importancia del empleo de
la improvisacion como recurso didactico creativo, y por otra, en que,
para su Optima implementacion, deben ser tenidos en cuenta todos los
elementos que forman parte del conjunto de emociones que acompafian
al ser humano en todo momento.



Con el proposito de aportar una pequefia muestra de como se podria
abordar el trabajo conjunto de la improvisacion musical y las emociones,
se mostraran aqui algunas propuestas de actividades disefiadas bajo los
principios expuestos con anterioridad.

Con respecto a la estructura de este trabajo, se han planteado las siguien-
tes secciones: objetivos, en donde se refleja lo que se quiere tratar; un
marco teorico que se divide en dos grandes bloques, uno sobre la impro-
visacion, en el que se incluye un apartado sobre la conceptualizacion de
lo que es la improvisacion, y otro, referido a la improvisacion en el aula.
El segundo bloque trata a las emociones, con un apartado que explora el
nexo entre inteligencia emocional y la musica, y otro entre las emocio-
nes y la improvisacion. En el siguiente apartado se plantea una metodo-
logia que da ideas al profesorado para la aplicabilidad en el aula. Y ya,
por ultimo, se deja paso a una reflexion de todo lo expuesto anterior-
mente en la que se hara referencia a la consecucion de los objetivos plan-
teados inicialmente y a la posibilidad de continuar desarrollando la te-
matica principal a partir de investigaciones, o de propuestas didacticas
de mayor alcance.

2. OBJETIVOS

El objetivo general que se propone este trabajo es proporcionar al pro-
fesorado algunas propuestas de intervencion para la puesta en practica
en las aulas de actividades formativas, en donde se utilice la improvisa-
cion musical como recurso educativo. Estas actividades responden tanto
a la dimension creativa como a las emociones que puedan despertar en
el alumnado mediante la expresion musical, y seran respaldadas por una
fundamentacion teorica previa.

Los objetivos especificos se concretaran en:

— Indagar sobre las relaciones afectivas que estan presentes en el
acto de la improvisacion musical, atendiendo a la informacion
existente sobre el tema desde un enfoque didactico.



— Disenar una serie de actividades en las que se potencie la crea-
tividad a través de la improvisacion, teniendo en cuenta la con-
notacion emocional que representa.

3. MARCO TEORICO
3.1. LA IMPROVISACION

3.1.1. La improvisacion musical como concepto

Los multiples elementos que intervienen en la expresion musical de ma-
nera independiente tienen un espacio de coincidencia en el acto de la
improvisacion. El conjunto de estos elementos abarca la interpretacion,
ya sea instrumental o vocal, asi como la cultura musical adquirida me-
diante la audicion, lo que hace posible que se efectiie la composicion
instantanea, es decir, la improvisacion.

Mientras Latham (2009) se refiere al término improvisacion como la
creacion espontanea sin mediar la escritura musical, para Gainza (1983)
consiste en “Toda ejecucion musical instantdnea producida por un indi-
viduo o grupo. El término improvisacion designa tanto a la actividad
misma como a su producto” (p.11). Por su parte, Nettl (2004) indica que
no solo participan la composicion y la interpretacion, al considerar que
también estan presentes otros factores psicologicos y culturales.

En cuanto a la presencia de la practica de la improvisacion en el trans-
curso de la historia de la musica, Alonso (2008) afirma que “ha habido
improvisacion en la musica de la antigua Grecia, en la musica medieval
religiosa, incluyendo el canto gregoriano, en la musica renacentista y
barroca” (p. 34). Mientras que Willems (2002) hace referencia a estas
afirmaciones indicando que compositores tales como Beethoven, Fauré,
Franck o Dupré, practicaban la improvisacion de una forma habitual.

Ya considerando las manifestaciones musicales del siglo XX, algunos
compositores como John Cage o Karlheinz Stockhausen —en el ambito
de la musica sinfonica— revivieron el concepto de la improvisacion,
dando libertad a los intérpretes para expresar sus propias ideas en el
marco de la musica aleatoria, en muchas ocasiones provocando el



resultado final mediante el azar (Howeler, 2004). Este movimiento es
denominado por Morgan (1999), como indeterminacion, ya que las im-
plicaciones del resultado final no estaban preparadas previamente.

Por otra parte, es importante recalcar que, en la amplia gama de estilos
de la musica popular, y teniendo como ejemplo el nacimiento del blues
o el jazz, la improvisacion siempre estuvo presente en todas aquellas
ramificaciones que generaron y que han llegado hasta la etapa actual
(Pons, 2000).

3.1.2. La improvisacion musical en el aula

Es significativa la importancia que otorgaron los creadores de los méto-
dos historicos o métodos activos del siglo XX a la improvisacion musi-
cal, siendo empleada principalmente como recurso indispensable para
desarrollar el potencial creativo del alumnado (Diaz y Giraldez, 2007).
Independientemente de las caracteristicas individuales en cuanto a sus
prioridades educativas, en las propuestas de Emile Jaques-Dalcroze,
Carl Orff o Edgar Willems, entre otros, esta presente la improvisacion
musical (Jorquera, 2004).

Algunos estudios realizados con posterioridad, retoman la idoneidad de
la improvisacion en la educacion musical. En este sentido, Pefalver
(2013) realiza un andlisis en el que se destacan las principales caracte-
risticas y los usos de la improvisacion musical en el ambito educativo,
indicando tres aspectos fundamentales: expresion, interiorizacion y
creatividad. Por lo que, si se tienen en cuenta las propiedades del sonido
que estan presentes en la manifestacion musical, es posible entonces rea-
lizar improvisaciones atendiendo a cada una de ellas, del mismo modo
que, si se atiende a los elementos constitutivos de la musica —en este
caso tonal— también se podrian desarrollar actividades en las que se
improvise, de forma aislada o en conjunto, sobre el ritmo la melodia y
la armonia (Willems, 2002).

Llegados a este punto, se abre un amplio campo en el que es posible
abordar diferentes aspectos culturales, sociales y psicologicos a partir de
la practica de la improvisacion musical en el aula. Como ejemplo de esta
afirmacion, es posible citar algunas propuestas educativas en las que se



emplea la improvisacion como vehiculo para la sensibilizacion emocio-
nal del alumnado en relacion con los procesos interculturales.

En este sentido, Bernabé-Villodre (2014) propone una serie de activida-
des que tienen como fin adquirir el concepto de interculturalidad a través
de la improvisacion. Siguiendo esta linea y de acuerdo con la realidad
social actual en cuanto a la necesidad de atender emocionalmente al
alumnado migrante, Rosa-Napal y Romero (2021) plantean la posibili-
dad de emplear las células ritmicas implicitas en géneros musicales de
distintas procedencias culturales con el proposito de lograr una concien-
ciacion intercultural en el contexto educativo a través de la improvisa-
cién musical.

Volviendo a la practica de la improvisacion sobre los diferentes elemen-
tos constitutivos de la musica, y desde una perspectiva didactica, Wi-
llems (2002) propone la forma en que puede ser enfocada a partir de los
vinculos de dichos elementos con la naturaleza humana: ritmo-fisiolo-
gia, melodia-afectividad y armonia-racionalidad. Como es posible ob-
servar aqui, la improvisacion melodica seria entonces la mas idonea para
vincular ese recurso con las emociones, aunque no por ese motivo se
tendrian que excluir actividades de improvisacion sobre otros elementos
constructivos de la musica tonal y de las posibilidades creativas que se
plantean desde otras posibilidades compositivas practicadas en la pro-
duccion musical de lo que se ha llamado musica de vanguardia: atonal,
aleatoria, concreta, minimalista o electroacustica (Morgan, 1999; Dar-

bon, 2011).
3.2. EMOCIONES Y MUSICA

3.2.1. Inteligencia emocional

La musica y el aspecto emocional es un hecho que se ha evidenciado
especialmente a lo largo del siglo XX y XXI. En este trabajo, nos in-
teresa especialmente lo relacionado con el desarrollo emocional del
alumnado, por eso, nos centraremos en la inteligencia emocional (Gole-
man, 1996), aunque no olvidaremos los postulados mas psicologicos o
perceptuales (Juslin, 2019).



David Goleman propone distintos tipos de habilidades que estarian vin-
culados a nuestro trabajo en el aula. Estas habilidades son, entre otras,
la autoconciencia, que se define como la capacidad para identificar nues-
tras fortalezas y debilidades; la autorregulacion, la cual se refiere a la
observacion de uno mismo desde un punto de vista emocional o la ca-
pacidad de regular las emociones; la motivacion, que es la voluntad para
conseguir objetivos propuestos; la empatia y las habilidades sociales, en
donde la primera se relaciona con el reconocimiento de las necesidades
de los demas, y la segunda, la capacidad para relacionarse.

En el campo propiamente musical, Balsera y Gallego (2010) plantean
una analogia con la propuesta de Goleman. En esta propuesta se busca
fomentar la confianza, la curiosidad, la intencionalidad, el autocontrol,
la capacidad para relacionarse, la capacidad para comunicar y la coope-
racion. En Guerrero y Tizon (2022) se aplican estos conceptos para tra-
bajar en el aula de lenguaje musical las emociones. A través de una di-
vision tetradimensional, se invita al alumnado a potenciar esa confianza
por medio de la tolerancia a la frustracion, a ser curioso o curiosa —por
ejemplo, ;para qué sirve o qué aplicabilidad tiene lo que aprendo? —, a
mejorar su atencion estimulando al alumnado o a empatizar con los com-
pafieros en el aula de musica. Por tanto, el vinculo entre las emociones
y la educacion musical es un hecho palmario que merece nuestra consi-
deracion.

3.2.2. Improvisacién y emociones

Desde un aspecto improvisatorio —que es el otro elemento pivote de
esta propuesta—, los resultados de las investigaciones llevadas a cabo
por Diaz Abrahan et al. (2020) informan sobre la estrecha relacion que
se crea entre la improvisacion y la memoria emocional, aportando me-
joras, como pueden ser, entre otras, la optimizacion del recuerdo libre.
Esto lo realizan con una metodologia dividida en cuatro fases en donde
los sujetos deben reconocer una serie de imagenes vistas previamente.

En la misma linea de la improvisacion, pero desde una perspectiva dife-
rente, encontramos el trabajo de McPherson et al. (2014), donde se in-
vestiga el papel de la emocion en la improvisacion musical, y, aunque
encuentran elementos musicales que rompen con el cliché de las



emociones basicas —un gesto que viola el vinculo de emocion y gesto
musical— muchos otros se establecen en la relacion coherente entre mu-
sica y emociones.

También, en el campo de la musicoterapia se han encontrado propuestas
para trabajar las emociones con la improvisacion, tal y como vemos en
Poch (1999). Segun se cita en Pérez Eizaguirre y Tizon (2022, p. 143)
“el autor defendia que la utilizacion de la musica coincidente con el es-
tado de animo del paciente y con su tiempo mental facilitaba su res-
puesta emocional”

Por tanto, y, como vemos, la musica y la improvisacion han estado pre-
sentes en el trabajo emocional. En el proximo apartado trabajaremos el
aspecto procedimental con una propuesta educativa, es decir, la musica,
la improvisacion y las emociones en el aula.

4. METOLODOLOGIA: RECOMENDACIONES DE USO

Como se ha podido observar anteriormente, el empleo de la improvisa-
cion como recurso didactico puede ser enfocado desde diferentes areas,
lo que permite disenar actividades variadas en las que se persigan aspec-
tos educativos que, generalmente, no son habituales en las clases tradi-
cionales enfocadas a la educacion musical.

Seguidamente, se presentaran una serie de propuestas que podrian ser
empleadas como punto de partida, en este caso, a partir de la dimension
emocional que se desprende del contacto con la musica, ya sea desde los
puntos de vista auditivo, analitico o practico. Por otra parte, las propues-
tas no estan enfocadas aqui a ningun nivel especifico, por lo que el ma-
terial de trabajo tendré que ser adaptado a los conocimientos previos del
alumnado al que se dirige.

Por otra parte, y atendiendo a la amplia clasificacion que propone Pe-
nalver (2013), este trabajo se centrard en la improvisacion determinada
“por el objeto o tema de la consigna” (p.6), teniendo presente que se
abordaran tanto los aspectos puramente musicales —como pueden ser
los elementos constitutivos de la musica y las cualidades del sonido—
asi como los que, seglin la autora, son extramusicales y que se refieren
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a la connotacion psicoldgica y social que interactia con el acto de im-
provisar. Debido a estas condiciones, las improvisaciones podrian pro-
ducirse seglin las normas de los sistemas compositivos existentes en la
musica tonal occidental, o de forma libre, en el momento en que se efec-
tue una ruptura con el mismo.

4.1. LA AUDICION ACTIVA COMO PUNTO DE PARTIDA

Todo acto creativo que se produce en cualquiera de las expresiones ar-
tisticas debe originarse a partir de la apropiacion de los principales co-
digos idiomaticos y constructivos que permiten la comprension y el dis-
frute del producto por parte de todas las personas participantes en el pro-
ceso. Para lograr este fin, es imprescindible obtener esa informacion a
través de la audicion activa (Wuytack y Palheiros, 2009). De esta ma-
nera, con el fin de obtener cierta coherencia en la practica de la impro-
visacion musical, es necesario que el alumnado sea capaz de detectar las
formulas ritmicas, melddicas o armoénicas implicitas en el lenguaje mu-
sical desde la audicion, y asi poder emplearlas en el discurso que se ge-
nerard en el momento de improvisar. Atendiendo a estos principios, los
ejercicios auditivos que se proponen se desarrollaran de forma interac-
tiva tras una previa seleccion de los elementos en los que se centrara la
atencion. Entre las actividades auditivas, participaran ejemplos propios
de la musica tonal, asi como las combinaciones de sonidos que estan
presentes en las producciones audiovisuales convencionales desde un
concepto mas amplio del empleo del sonido como un medio de expre-
sion emocional.

4.2. IMPROVISACION RITMICA

En el caso de los aspectos ritmicos, se proponen algunas actividades
como las que se presentan a continuacion, atendiendo siempre a que el
material de trabajo debera generarse a partir de las actividades auditivas
iniciales:

— Seleccion por parte del profesorado de las células ritmicas que
se tendran en cuenta mas tarde en el momento de la improvi-
sacion. Estas células deberan estar presentes en los ejemplos
auditivos y seran identificadas por el alumnado, al mismo



tiempo que seran interpretadas en el momento de la audicion
de forma simultanea.

— Creacion de bancos o ficheros de células ritmicas —atendiendo
al tipo de compas en el que estan construidas— con el fin de
obtener un material ritmico variado en el que se puedan com-
binar indistintamente sin que surjan dificultades como cambios
de compas o tipos de subdivision.

— Para la puesta en practica de la improvisacion, podran em-
plearse diferentes modalidades como la eleccion espontanea de
los disefios preelaborados por parte de quienes improvisan; la
intervencion del azar —tal y como se emple6 en algunas obras
de musica aleatoria— o la improvisacion libre sobre un osti-
nato construido a partir de las células ritmicas trabajadas en
clase. Debido al criterio de seleccion del material ritmico, estas
actividades pueden ser llevadas a la practica de forma indivi-
dual o colectiva.

4.3. IMPROVISACION MELODICA

Como se menciono anteriormente, Willems (2002) vincul6 cada uno de
los elementos de la musica a ciertos aspectos caracteristicos de la acti-
vidad humana. En el caso de la melodia, es posible trabajar la improvi-
sacion teniendo en cuenta la manera en que es portadora de mensajes
afectivos. Entre las convenciones propias del lenguaje musical occiden-
tal establecidas a partir del periodo barroco, y que fueron objeto de la
practica comun (Piston, 2008), el empleo del modo mayor y el modo
menor o la direccion y la dimension de los intervalos, entre otros recur-
s0s compositivos, estuvieron relacionados con las diferentes emociones
que se pretendian compartir entre compositores, intérpretes y publico
(Trainor y Corrigall, 2010). En este caso, una secuencia de actividades
podria ser la siguiente en un nivel inicial, aunque podria incrementarse
la complejidad de los contenidos en la medida en que el nivel de cono-
cimientos o de habilidades sea mas alto:



— Audicion de pequetios fragmentos melodicos que previamente
han sido elegidos o compuestos por el profesorado, a partir de
criterios como: poca complejidad ritmica (evitando emplear
comienzos anacrusicos, sincopas y contratiempos); empleo de
escalas pentafonas sobre las notas naturales (sin los semitonos
producidos por los intervalos mi-fa y si-do en do mayor o la
menor); ambito melddico de §* como méaximo; estructura for-
mal de ocho compases (4+4), terminando los cuatro primeros
en semicadencia y el final en cadencia auténtica.

— Una vez escuchados los ejemplos, se procedera a experimentar
y a describir las sugerencias emocionales que producen en el
alumnado cuando se intenta, en una secuencia temporal, em-
plear los intervalos melddicos dados en todas las combinacio-
nes posibles. En el caso de la relacién de los conjuntos de so-
nidos que giren alrededor de uno de ellos de forma jerarquica
como centro de atraccion, se tendran en cuenta las relaciones
intervalicas que impliquen la tercera mayor o menor que se ge-
nere ascendentemente.

— En un principio, la improvisacion consistird en el procedi-
miento de la variacion entendida como recurso compositivo,
dando la posibilidad de combinar los sonidos disponibles con
ciertas limitaciones tales como el &mbito melddico y las caden-
cias expuestas en las audiciones. Estas variaciones pueden
efectuarse a partir de la manipulacion sobre las duraciones o
las alturas que han sido previamente establecidas como plata-
forma idiomatica.

— La improvisacion melddica libre se efectuara posteriormente
sin tener en cuenta los modelos presentados con anterioridad
—empleando incluso las escalas diatonicas y cromaticas—,
aunque siempre intentando dotar de sentido al discurso musical
en relacion con las emociones que se pretendan expresar.



4.4 IMPROVISACION ARMONICA

Debido a la dificultad anunciada por Willems (2002) en cuanto a las
complejidades que presenta la armonia como elemento racional de la
musica, la improvisacion armonica sera contemplada, en esta propuesta,
en dos contextos diferenciados por la forma en que se relacionan los
sonidos cuando interactuan de forma simultdnea y las connotaciones
culturales que esas relaciones puedan contener. Debido al impacto emo-
tivo que aun esta presente en la escucha generalizada de la musica tonal,
y de los significados que puedan sugerir otros lenguajes propios de la
musica contemporanea, las actividades dirigidas a la improvisacion ar-
monica tendran como principal objetivo la experimentacion de las rela-
ciones sonoras que se producen a través de los efectos psicoldgicos de
la consonancia y la disonancia. En este caso, se atendera mas a estos
efectos que a la organizacion tradicional académica que acompafan al
término armonia.

— La aproximacion al concepto armoénico tonal se efectuara a
partir de la improvisacion sobre esquemas idiomaticos proxi-
mos a la comprension del alumnado, empleando las principales
combinaciones funcionales que ofrece el sistema tonal occi-
dental. Como primer paso, y partiendo siempre de la escucha
activa, se presentaran diferentes formulas armonicas emplea-
das tanto en la musica académica como en la musica popular,
como, por ejemplo:

— Ténica-Subdominante-Dominante-Toénica (modo mayor)

— Tonica-Superdominante-Supertonica-Dominante ~ (modo
mayor)

— Tonica-Subténica-Superdominante-Dominante (modo me-
nor)

— Tonica-Superdominante-Subtonica-Tonica (modo menor)

— Las estructuras armonicas escuchadas podran ser modificadas
a partir de las posibilidades combinatorias que ofrecen, aunque
es necesario tener en cuenta la dificultad que supondria reali-
zarlas partiendo del concepto de triada. En este caso se emplea-
ran solamente las fundamentales de cada acorde



preferiblemente en los registros graves de los instrumentos o
de las voces que participaran en las sesiones. La temporalidad
de cada funcion armonica estara delimitada por patrones ritmi-
cos extraidos de las actividades desarrolladas con anterioridad,
por lo que el ritmo armonico dependeria de las estructuras em-
pleadas. Para ejemplificar esto, se podria emplear la secuencia
armonica del blues tradicional, en el que participan los grados
tonales articulados en una secuencia ritmica de doce compases.

— Por otra parte, en el ambito de la musica atonal, se explorara el
efecto de las sonoridades que producen las consonancias y las
disonancias. En este tipo de improvisaciéon armoénica podrian
intervenir elementos extramusicales como podrian ser narra-
ciones, estimulos visuales (videos, obras pictoricas, etc.). En
este caso se trataria de improvisar contando con el contenido
emocional que estos elementos puedan sugerir.

5. CONCLUSIONES

Como ya adelantamos en el apartado de los objetivos, estos se han plan-
teado para ofrecer un punto de partida al profesorado, en donde la im-
provisacion y la educacion emocional fueran elemento vertebrador.
Ademas, se han trabajado los dos objetivos especificos referidos, uno de
ellos se vincula al estudio de las relaciones afectivas que estan presentes
en la improvisacion musical. Esto se ha trabajado en los apartados del
marco teorico y de la metodologia, el primero con un enfoque mas ted-
rico y el segundo mas practico. Por ultimo, se han disefiado actividades
divididas en bloques logicos de cara a la estructura que deben tener en
el aula, comenzando por la audicion y siguiendo por la improvisacion
desde distintos enfoques, la primera la improvisacion ritmica, la segunda
la melddica, y ya, finalmente, la improvisacion armonica.

A partir de esta propuesta se hace necesaria una mayor indagacion en
este campo, pudiendo plantearse, por ejemplo, trabajos de la improvisa-
cién y emociones en instrumentos concretos, concretando y desarro-
llando propuestas para un curso entero.
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CAPITULO 3

EL LABORATORIO PEDALAB UGR:
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1. INTRODUCCION

Para que la investigacion en educacion cumpla su fin ultimo de mejorar
las practicas dentro de las escuelas es necesaria una implicacion activa
de los docentes. Se hace imprescindible reconocer una perspectiva com-
pleja de la ontologia de su labor, considerandola como una accion crea-
tiva, transformadora y basada en la investigacion (Freire y Ramos, 1970;
Giroux, 1988). Para Kincheloe (2003), la investigacion es una dimen-
sion inherente a la ensefianza con potencial para empoderar al profeso-
rado y enriquecer los procesos de enseflanza y aprendizaje en las aulas.
Esta tesis, que esta apoyada por numerosos estudios, ha sido centro de
la critica porque desafia la cultura de la investigacion positivista tradi-
cional. Desde esta perspectiva, al profesional de la educacion se le ha
considerado como el medio para aplicar politicas e implementar practi-
cas pedagogicas orientadas por los resultados de estas investigaciones.
Investigaciones que, en la mayoria de las ocasiones, carecen de una co-
nexion real con la préctica ya que son desarrolladas por agentes externos
al contexto escolar y no siempre resultan relevantes o bien enfocadas,
segun la percepcion de los propios docentes (Guerrero-Hernandez y Fer-
nandez-Ugalde, 2020). Asi que reconocer la funcidon investigadora de



todo docente va a ser fundamental para vincular esta practica con la in-
vestigacion (Biesta, 2007).

Existe una larga tradicion de procesos de investigacion realizada por do-
centes a los que se les han reconocido sus beneficios potenciales y que
han sido objeto de estudio. Dewey pone en valor la relacion intrinseca
entre la investigacion y el proceso reflexivo sobre la practica como ele-
mentos de transformacioén en educacion (Raiker, 2020). Stenhouse
(1981) defiende un modelo en que los docentes sean autbnomos en to-
mar decisiones y donde la profesionalidad del docente debe desarro-
llarse mediante la participacion en el estudio del desempefio profesional.
Del mismo modo, Giroux (1988) y sus planteamientos del docente inte-
lectual lo reconocen como agente transformador de la ensefianza que
implica la union compleja de accion y reflexion. Autores como Cochran-
Smith y Lytle (1999) teorizaron sobre la indagacion del docente e inspi-
raron iniciativas donde ponerlas en practica, generando asi todo un cor-
pus de conocimiento sobre las dificultades de esta forma de investigar.
Basandonos en estas perspectivas, se podria argumentar que el docente-
investigador es el responsable de visibilizar el componente de investiga-
cion que existe de manera natural en la vida cotidiana del aula, y llevarlo
a un nivel mas avanzado a través de un proceso de sistematizacion. Esto
implica organizar, interpretar y presentar la experiencia de manera efec-
tiva y comunicativa (Freire y Ramos, 1970) y adquirir un compromiso
con la reflexion pedagogica que proporciona la comprension de la pro-
pia practica y su impacto en el alumnado (Ulla et al., 2017).

A pesar de todas estas evidencias, las tensiones producidas por la valo-
racion insuficiente del conocimiento surgido de la practica y su subor-
dinacion al saber académico y a las politicas educativas nos pone en
alerta sobre la necesidad de desarrollar investigaciones con y desde la
escuela (Penuel et al., 2015; Pesti et al., 2018). Segtin Kincheloe (2003),
el profesorado puede contribuir a la investigacion de modos distintos a
los investigadores externos pero tales potencialidades pasan con fre-
cuencia inadvertidas. Asi, la implicacion constante de los docentes en el
escenario educativo supera los limites de temporalidad de las observa-
ciones acometidas por investigadores externos y ademas, el profesorado
cuenta una comprension mas compleja y amplia del contexto, algo que



mejora la calidad y el rigor de los estudios. Ademas, los docentes habi-
tualmente buscan comprender las actitudes y comportamientos de sus
estudiantes y desarrollan un conocimiento Unico a través de un proceso
de interaccion interpersonal y de inmersion plena en el contexto
(Schiera, 2014; Storm, 2016).

Sin embargo, es comun que los profesores se muestren reacios a llevar
a cabo investigacion o a participar en proyectos promovidos por otros
agentes o instituciones, incluso cuando tienen concepciones positivas
sobre la investigacion como una herramienta para mejorar el aprendizaje
del alumnado. Esto puede deberse a la falta de habilidades de investiga-
cion, a las intensas cargas de trabajo y a la falta de apoyo (Cloonan,
2019; Schiera, 2014; Ulla et al., 2017). Ademas, si los docentes se limi-
tasen a aplicar conocimientos construidos en otros lugares correrian el
riesgo de desprofesionalizarse (Giroux, 2013).

La actual cultura de rendicion de cuentas y estandarizacion enfocada a
un rol técnico de la docencia que socava la reflexividad, la autonomia y
la creatividad de la profesion nos interpela a cuestionarnos sobre la per-
tinencia de la investigacion educativa sin un didlogo con los docentes
(Biesta et al., 2019). En este escenario, la creacion de comunidades de
investigacion que conecten a los diferentes actores educativos con el ob-
jetivo de comprender, transformar y producir conocimiento a partir de sus
realidades puede constituir una potente herramienta para construir inves-
tigaciones capaces de impactar positivamente en la practica real del aula.

Los métodos colaborativos, que hunden sus raices en teorias criticas que
cuestionan la investigacion tradicional y promueven una mayor atencion
a las desigualdades, el poder y las tensiones sociales, estan siendo im-
pulsados como un enfoque disruptivo para promover la democracia, la
justicia social y la inclusion (Vakil et al., 2016). Aunque estos métodos
no son nuevos, actualmente se estan poniendo en valor para desarrollar
procesos de investigacion que implican la consideracion de la educacion
como un bien comun.

Los proyectos que hibridan la investigacion con la practica entre univer-
sidades y escuelas son un ejemplo de este enfoque, en el que se busca
colaborar a largo plazo entre docentes e investigadores para identificar
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problemas y mejorar la teoria y la practica educativa. Estos proyectos
producen un impacto positivo en ambos contextos. Asi, el personal uni-
versitario puede ofrecer conocimientos sobre investigacion, formacion
y recursos para apoyar al profesorado en sus proyectos de investigacion
(McLaughlin y Black-Hawkins, 2007). Y a su vez, la colaboracion entre
la Universidad y la Escuela también permite usar la investigacion como
una herramienta para contribuir al desarrollo y validacion del conoci-
miento disciplinar.

Esta modalidad de investigacion permite involucrar al profesorado en
todas las fases del proceso, que van desde la reflexion sobre la practica
hasta la descripcion, el andlisis y la accion (Gray y Campbell-Evans,
2002), reconociéndolos como iguales en el equipo. Es preciso, por tanto,
una estructura que rompa con las relaciones jerarquicas entre investiga-
dores y docentes, en la que los ultimos dejen de ser meros receptores
para convertirse en investigadores de pleno derecho que dialogan con
los investigadores externos con el objetivo de crear nuevos conocimien-
tos (Freire, 1970).

Formar alianzas de investigacion y practica entre la Universidad y la
Escuela puede ser desafiante debido a las diferencias culturales y politi-
cas en el trabajo de ambas instituciones. Algunas de estas diferencias
incluyen cémo abordan y discuten problemas y soluciones, y como ma-
nejan el ritmo y la responsabilidad del trabajo. Para superar estas difi-
cultades, Paulo Freire (1970) propone que se promueva el dialogo y el
respeto mutuo teniendo en cuenta las percepciones de los docentes y
creando las condiciones adecuadas, incluyendo la confianza, la motiva-
cion, los recursos y el tiempo dedicado al contexto situacional.

El desarrollo de proyectos de investigacion colaborativa entre docentes
y profesorado universitario implica el reconocimiento de los diferentes
origenes e identidades profesionales y la resignificaciéon de conceptos
como participacion, accion e investigacion (Santos, 2016). Sin embargo,
estos proyectos también presentan desafios en términos de articulacion,
reconocimiento de limites y definicion de roles (Penuel et al., 2015). Los
docentes en servicio a menudo son vistos como proveedores de infor-
macion o como receptores y traductores de los hallazgos de la investi-
gacion a la practica (Christianakis, 2010; Kincheloe, 2003). Esta vision



limitante se supera con una investigacion colaborativa que abre espacios
de reflexion y colaboracion, porque promueve una actitud positiva hacia
la investigacion y estimula estudios generadores de beneficios concretos
para la practica (Cloonan, 2019; James y Augustin, 2018). Ademas, es
preciso construir estrategias para que el profesorado pueda continuar
desarrollando estas practicas una vez finalizadas las colaboraciones, al-
canzando asi una emancipacion real (Biesta, 2010).

Asi pues, con el proposito de minimizar la distancia existente entre la
Universidad y la Escuela y proporcionar un modelo de investigacion de
caracter democratico, contextualizado y participativo capaz de integrar
la investigacion con la practica docente, emergi6 el Laboratorio Peda-
gogico PedaLAB UGR (Universidad de Granada)', en torno al que re-
flexionaremos en el presente texto.

2. OBJETIVOS

El proposito fundamental de este trabajo ha sido documentar y analizar
el proceso de investigacion colaborativa desarrollada en el Laboratorio
Pedagdgico PedaLAB UGR atendiendo a las voces de sus participantes.
Los objetivos especificos de la investigacion han sido los siguientes:

1. Describir los elementos que caracterizan un proyecto de in-
vestigacion colaborativa.

2. Identificar las fortalezas y debilidades de la investigacion co-
laborativa desarrollada en el Laboratorio.

3. METODOLOGIA

Hemos llevado a cabo una evaluacion comprensiva mediante estudio de
caso ya que nuestra intencion es “conocer mejor y ayudar a la practica
profesional, partiendo de la propia experiencia y de los conocimientos
de las personas participantes” (Stake, 2006, p.344). En este tipo de

" Toda la actividad desarrollada por el Laboratorio se puede consultar en su pagina web:
https://sites.google.com/go.ugr.es/pedalab-ugr y su canal de YouTube:

https://www.youtube.com/channel/UCITkX6JLg-UskdxhJEV13JA.
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enfoque el proceso de investigacion pone el foco en los intereses y preo-
cupaciones de los agentes implicados, permitiéndonos una comprension
profunda de lo acontecido partiendo de una experiencia concreta y si-
tuada. De este modo, la investigacion se centra en el caso del Laborato-
rio Pedagogico PedaLAB UGR y en la investigacion colaborativa desa-
rrollada en el mismo, que describimos a continuacion.

3.1. DESCRIPCION DEL CASO

El Laboratorio PedaLAB UGR inicia su andadura en enero de 2021 con
el propdsito de minimizar la brecha existente entre la Escuela y la Uni-
versidad, a través de un espacio de encuentro entre personas expertas en
investigacion y en la practica pedagdgica. La creacion y desarrollo de
este Laboratorio ha contado con la financiacion del Programa Operativo
FEDER 2014-2020 de la Consejeria de Economia y Conocimiento de la
Junta de Andalucia a través del Proyecto (B-SEJ-374-UGR18).

La fase inicial de la actividad del laboratorio se acometi6 en el primer
trimestre del afo 2021 y consisti6é en una convocatoria a través de dis-
tintas redes para generar un encuentro virtual donde docentes de educa-
cion formal y no formal, pertenecientes a diferentes etapas y areas, abor-
daron algunos de los desafios y necesidades de sus contextos de trabajo.
En ese “cibercafé”, que se planted como un encuentro informal para de
charla distendida, se dialogd sobre la importancia de la investigacion
como proceso para la mejora de la practica docente, el arte como media-
cion educativa y la necesidad de generar redes de intercambio. Estos
temas se configuraron como los ejes esenciales para la puesta en marcha
y desarrollo posterior del laboratorio.

A partir de los centros de interés que emergieron se articularon dos ti-
pologias distintas de actividades, a saber: a) seminarios de experiencias
donde los docentes comunicaban las practicas que estaban desarrollando
en sus centros que juzgaban de especial interés, y que sirvieron para ge-
nerar esa red de intercambio que demandaban; y b) conferencias y ter-
tulias con personas expertas que permitian atender a las necesidades o
deseos especificos de formacion advertidos por el profesorado.



Fue precisamente en uno de esos seminarios donde surgi6 la idea de po-
ner en marcha un proceso de investigacion sobre las implicaciones edu-
cativas del uso de las tertulias dialdgicas a partir de las preferencias mu-
sicales del alumnado de tercer ciclo de educacion primaria y secundaria.
La evaluacion del desarrollo de esta investigacion ha sido objeto de ana-
lisis del presente estudio.

3.2. ESTRATEGIAS DE INVESTIGACION

La evaluacion comprensiva se ha llevado a cabo a través de un enfoque
de estudio de caso donde la principal herramienta de recogida de infor-
macion ha sido el grupo focal. Asi pues, se han realizado cuatro grupos
focales, ubicados al inicio y al final de cada uno de los cursos académi-
cos en los que se ha desarrollado la actividad del laboratorio (2020/2021
y 2021/2022). En la tabla I se describe la composicion de dichos grupos.

TABLA I. Composicion grupos focales

Grupo focal N.° participantes Etapa educativa Especialidad
Ed. Primaria (n=4)
1y2 9 Ed. Secundaria (n=3) Ed. Musical

Ed. Superior (n=2)

Ed. Primaria (n=6)
3y4 14 Ed. Secundaria (n=5) Ed. Musical
Ed. Superior (n=3)

Ademas, se han analizado las grabaciones de las sesiones de trabajo del
grupo destinadas especificamente a la investigacion sobre preferencias
musicales. Para el andlisis de contenido de los datos recogidos se ha uti-
lizado el software cualitativo Nvivo.

4. RESULTADOS

A continuacion, presentamos los hallazgos principales de la investiga-
cion que dan respuesta a los objetivos organizados en los siguientes epi-
grafes: 4.1. Elementos que caracterizan la investigacion colaborativa;
4.2 Debilidades y fortalezas identificadas en el desarrollo del proyecto.



4.1. ELEMENTOS QUE CARACTERIZAN LA INVESTIGACION COLABORATIVA

Una de las caracteristicas fundamentales de este tipo de investigaciones
es que la tematica del estudio no es impuesta por investigadores exter-
nos, sino que surge de las necesidades del contexto. De este modo, la
investigacion llevada a cabo en el Laboratorio surgio del interés que sus-
citdé una actividad con tertulias dialogicas musicales desarrollada por
uno de los docentes participantes. Esta iniciativa se conectd con otras
practicas que ya estaban realizando otros docentes del PedalLAB en re-
lacion con la incorporacion de las preferencias musicales en el aula de
musica. Asi que el punto de partida de la investigacion surgio de la ne-
cesidad de entender mejor los procesos de ensefianza y aprendizaje que
se vinculaban a estas actividades. A partir de ahi se concret6 el objetivo
del estudio y las preguntas de investigacion.

El siguiente paso fue la eleccion del enfoque metodologico. En este sen-
tido, parte del profesorado participante tenia una mirada a la investiga-
cioén que se reducia al paradigma cuantitativo, pues algunos docentes
habian participado en estudios realizados a través de cuestionarios. Sin
embargo, en esta ocasion se optd por un paradigma interpretativo a tra-
vés de estudio de casos que permitiera una comprension profunda de la
experiencia del aula para después proceder a revisar las propuestas, algo
que permitiria, previsiblemente, incluir mejoras en el futuro.

Otro momento importante del desarrollo de la investigacion fue la cons-
truccion de un marco interpretativo comun. Para llevar a cabo este pro-
ceso fue necesario, por una parte, una toma de conciencia sobre los mar-
cos de referencia individuales que estaban relacionados con las concep-
ciones sobre la educacion y que ademas, se vinculaban a la propia iden-
tidad docente. Por otro lado, el saber disciplinar de la tematica del estu-
dio fue construyéndose a partir de la lectura de bibliografia especializada
que era seleccionada, estudiada y discutida en el grupo.

Asi pues, en este proceso se puso en juego una ecologia de saberes que
integra lo disciplinar, lo practico y lo experiencial realizdndose una tran-
sicion entre una identidad individual y otra compartida a través de la
creacion de un marco de referencia comin. Un marco que es construido



desde la horizontalidad y que sirve como punto de partida para analizar
la realidad del aula.

Para el disefio de las herramientas de recogida de la informacion fue
muy importante tener en cuenta las circunstancias particulares de cada
contexto, pues no todos los docentes tenian los mismos recursos mate-
riales y temporales. Por este motivo, aunque se disefié una estructura
similar para la implementacion de la tertulia dialdgica, su desarrollo se
adapto a cada contexto. Todo el proceso fue documentado por los do-
centes a través de un cuaderno de campo en el que se incluian las obser-
vaciones de las sesiones, asi como las reflexiones individuales sobre las
mismas.

Cada investigador realiz¢ la transcripcion de lo sucedido en las tertulias
y analiz6 de manera inductiva la informacion que ahi se recogia. En una
sesion de puesta en comun se identificaron categorias de analisis que
coincidian y otras que eran representativas de cada uno de los casos. A
partir del didlogo compartido se construyo6 un sistema de categorias co-
mun que sirvid para un segundo analisis de los datos obtenidos. Este
proceso de analisis fue uno de los mas laboriosos pues ha supuesto una
actividad individual y numerosos encuentros de debate para validar el
sistema de categorias comun.

El momento de escritura de resultados y transferencia ha sido el que no
ha llegado completarse de una manera sistematica, aunque si se elabor6
una comunicacion conjunta para un congreso internacional. Toda la in-
formacion recogida también ha constituido la base para la elaboracion
de un proyecto de investigacion mas ambicioso que se presentd a una
convocatoria de la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia.

Otro aspecto que ha caracterizado esta investigacion ha sido la revision
periddica del trabajo, siempre teniendo en cuenta los objetivos propuestos,
los plazos y las circunstancias individuales de cada uno de los participan-
tes. Esta tarea ha sido llevada a cabo por la coordinadora del proyecto, que
en todo momento ha intentado generar un clima de participacion y colabo-
racion ejerciendo un liderazgo distribuido en la toma de decisiones.



4.2. DEBILIDADES Y FORTALEZAS IDENTIFICADAS EN EL DESARROLLO EL
PROYECTO

La falta de tiempo es uno de los obstaculos mas comunes expresado por
los docentes para comprometerse con una investigacion a largo plazo.
En este sentido, participar en una investigacion supone al profesional en
activo aumentar la carga de trabajo, ya que la institucion educativa no le
reconoce la labor investigadora. Esto tiene un impacto negativo en la
motivacion y la constancia, algo que puede dificultar el desarrollo de
proyectos de investigacion colaborativa. Los beneficios para la profe-
sionalizacion y el empoderamiento docente que alberga la investigacion
deben ir acompafiados por unas politicas educativas que fomenten y re-
conozcan esta actividad, algo contribuye a la mejora de la educacion.

“Tenemos un grupo estable comprometido con lo que hacemos en el la-
boratorio, pero algunas personas abandonaron, porque tenemos reunio-
nes quincenales y tareas que hacer de una reunion a otra. En definitiva,
esto supone tiempo y entiendo que cada uno tenemos nuestras circuns-
tancias. A mi, personalmente, me compensa saber que estoy dedicando
tiempo a algo que va a repercutir positivamente en mis clases, aunque
ayudaria si tuviéramos algun tipo de certificacion o si contara para con-
seguir sexenios (...) Para realizar estas tareas, tenemos que ser constan-
tes y minuciosos en la recogida de datos. Todo debe de estar preparado,
organizado y posteriormente documentado, para ir completando y mo-
dificando en base a nuestras experiencias reales de aula, ademas de leer,

escribir y pensar. Todo esto necesita tiempo™.

Hemos podido comprobar la existencia de un déficit de cultura de la
investigacion en los centros educativos, algo que genera resistencias por
parte del claustro y de las familias. Asi pues, existe una vision generali-
zada de que la investigacion esta alejada de la practica, una vision mo-
tivada, entre otras razones, porque tradicionalmente se ha sacado prove-
cho de la escuela para extraer datos sin una previa negociacion y poste-
rior devolucion de resultados. De este modo, no se ha tenido en cuenta
a quienes han aportado los datos, considerando al docente como simple
portero a los escenarios de investigacion y/o simple ejecutor de practicas
pedagogicas guiadas por los resultados de investigacion. A esta

2 Los resultados de la investigacién estan avalados por fragmentos narrativos que pertenecen
a los grupos focales realizados.



circunstancia se le une la escasa formacion en investigacion del profe-
sorado. Se justifica asi la falta de comprension o interés del docente y
del resto de agentes educativos, por como se construye el conocimiento
en su area de trabajo, mas alla del ensayo-error.

“Al principio me encontré con negativas para llevar a cabo la investiga-
cioén en mi aula, pero como tenia argumentos para justificar lo que iba a
hacer con un marco teoérico y con el propio curriculo oficial al final en-
contré apoyos del claustro. Sin embargo, encontré resistencias en algu-
nas familias que no entendian por qué en la escuela habldbamos de las
musicas que escuchan los alumnos y alumnas. Esta familia qued6 en el
anonimato y no pude justificar ante ella el porqué estabamos haciendo
estas tertulias”.

La creacion de un espacio €tico que permita comunicar las implicacio-
nes educativas que para la comunidad puede tener la participacion en
investigaciones de este tipo se erige como uno de los retos para tener en
cuenta para superar estas dificultades.

La participacion en proyectos de investigacion colaborativa ha demos-
trado ser beneficiosa para el desarrollo profesional de los docentes, pues
ha permitido una mejor comprension de los procesos de ensefianza-
aprendizaje al introducir de manera sistematica la observacion, la reco-
leccion de informacion y la reflexion. La investigacion les proporciona
una nueva manera de entender su funcion como docentes y valorar la
labor que realizan, lo que les permite identificar sus fortalezas y necesi-
dades de mejora. Incluir la investigacion en el aula también permite di-
sefar actividades mediante procesos informados que provienen de la re-
flexion basada en el didlogo entre teoria y practica. De esta forma, el
compromiso por una practica informada, revisada y evaluada ha ayu-
dado a transformar significativamente la practica diaria en las aulas.

“El laboratorio me ha dado la oportunidad de reflexionar de una manera
sistematica y fundamentada sobre mi labor docente. En lugar de tener la
sensacion de que los logros que he ido teniendo a lo largo de estos cursos,
venian de golpes de suerte o de tener “sentido comun”, la investigacion
me estd dando la oportunidad de tomar consciencia de que he seguido un
hilo conductor que ha motivado mis elecciones formativas”

Por otra parte, el trabajo colaborativo en investigacion amplia la mirada
sobre la practica pedagogica desde una perspectiva interdisciplinar. Es
un modelo que promueve el didlogo y el debate entre profesionales de



diferentes disciplinas, donde cada participante aporta sus apreciaciones
y experiencias. Al trabajar de manera colaborativa e intercambiar sabe-
res, se buscan soluciones diversas a un problema, generando aprendiza-
jes que no serian posibles desde una sola perspectiva y de los que se
benefician docentes e investigadores por igual.

“Cuando comparto algunos de los problemas que he encontrado en mi
centro realizamos un proceso de reflexion grupal. Cada compaiiero y
compafiera da su opinidn si les apetece y, de todas sus aportaciones, yo
recojo y aplico la que creo que es mas adecuada a mi contexto de trabajo”.

Otro de los aspectos que hemos podido observar es que el compromiso
y la implicacion en el proceso son fundamentales para mantener la co-
laboracion en el tiempo y para lograr una transformacion significativa
en la practica educativa. La cultura de participacion generada en Peda-
LAB UGR estéa basada en una actitud responsable, comprometida, res-
petuosa, activa y critica de todos los componentes, en el reconocimiento
de todas las voces evitando un modelo jerarquico y en el dialogo hori-
zontal y la inclusion de estrategias democraticas para la toma de deci-
siones. Esta manera de funcionar ha sido clave para lograr un grupo
cohesionado y estable.

“En la primera sesion nos preguntaron sobre nuestras preocupaciones y
lo que esperabamos del laboratorio. En las siguientes sesiones comen-
zamos a trabajar sobre esas preocupaciones que habiamos expresado. A
partir de ahi pude comprobar que se me tenia en cuenta en la toma de
decisiones y que podia proponer actividades al grupo que eran de mi
interés. Creo que la coordinadora hace una buena labor para que cada
participante sienta el grupo como propio y su liderazgo se caracteriza
por cohesionar al grupo y todos los perfiles que estamos en é1”.

Uno de los beneficios que han expresado varios participantes es que se
han generado redes de intercambio y acompafiamiento profesional a par-
tir del didlogo, debate y reflexion en torno a la practica educativa. Estas
redes permiten a los docentes compartir sus experiencias, conocimientos
y practicas, lo que puede ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza y
a promover el desarrollo profesional continuo. Asimismo, el acompana-
miento profesional constituye un componente importante de la investi-
gacion colaborativa, pues proporciona apoyo y orientacion durante el
proceso de investigacion y en la implementacion de los hallazgos en la
practica.



“El profesorado de educacion artistica estamos muy solos en nuestros
centros, el departamento suele ser unipersonal y no tenemos oportunidad
de trabajar con compaifieras o compaifieros de nuestra misma area. En el
laboratorio encontré otros docentes con mis mismas necesidades y pro-
blemas. Este acompafiamiento fue fundamental para los retos que supuso
la docencia con el Covid. (...) Como teniamos los mismos intereses nos
involucramos en una investigacion piloto sobre las preferencias musica-
les de nuestro alumnado. Fue un proceso con el que no estdbamos fami-
liarizados, pero los investigadores universitarios del grupo nos dieron for-
macion y estrategias para recoger lo que haciamos en las aulas. También
fomentaban la reflexion conjunta sobre las experiencias que habiamos
recogido y que compartiamos con el grupo y nos aportaban textos y au-
tores que fundamentaban de manera teodrica nuestras decisiones”.

Asimismo, la experiencia muestra que el modelo de investigacion cola-
borativa implementado en el laboratorio se presenta eficaz para transfe-
rir el conocimiento generado. El lenguaje académico tuvo un proceso
sistematico de adaptacion para que fuese mas concreto y se idearon ma-
neras creativas de transferir los resultados de la investigacion. Los do-
centes fueron agentes fundamentales y su labor supuso una accion socio
comunitaria al aplicarlo en sus propios centros e involucrar a otros pro-
fesionales.

“Las tertulias sobre las preferencias musicales del alumnado despertaron
el interés de varios compafieros y compafieras de mi centro. Me decian
que era valiente por nuestra parte tratar de una manera critica los temas
mas controvertidos que aparecian en las canciones, pero yo me sentia
seguro porque era un proceso que realizabamos desde el grupo de inves-
tigacion. Consegui que otros profesores se interesaran y participaron en
nuestras tertulias. (...) Algunas compaiieras del grupo de investigacion
han participado en congresos, pero mi granito de arena para explicar
nuestra investigacion ha sido explicarlo en mi claustro de profesores y
aplicarlo en mi centro”.

5. DISCUSION

Este trabajo parte de una preocupacion por la division estructural entre
la investigacion y la practica educativa que advierten Burkhardt y
Schoenfeld (2003). Esta division ha provocado que las tendencias actua-
les en investigacion educativa traten de integrar a expertos en investiga-
cion con profesionales que llevan a cabo procesos practicos en la edu-
cacion. No obstante, es preciso considerar que la investigacion es una
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actividad intrinseca a la propia ensefianza y que para los docentes docu-
mentar y sistematizar sus practicas educativas y ejercer una actividad
intelectual y reflexiva en torno a ellas debiera ser algo cotidiano, en lu-
gar de asumir propdsitos de eficiencia institucional e implementacion de
resultados de investigaciones externas (Guerrero-Hernandez y Fernan-
dez-Ugalde, 2020). En esa lucha por vindicar una mayor soberania inte-
lectual del profesorado y por buscar un puente que reduzca la brecha
existente entre los procesos mas estructurados de indagacion académica
y los mas organicos que se dan en la cotidianeidad del aula, surge el
grupo de investigacion colaborativa PedaLAB UGR.

Por otro lado, este laboratorio constituye un ejemplo de investigacion
colaborativa con potencial para transformar la concepcion sobre la do-
cencia como una actividad solitaria e individual a una consideracion de
la misma como un trabajo conjunto, orientado por una racionalidad e
inteligencia colectiva capaz de estimular procesos de colaboracion y so-
lidaridad (Sancho-Gil et al., 2020). De esta forma, el docente pasa de ser
un “lobo estepario” para adoptar la forma metaforica de un “estornino
que dibuja nuevas formas” (Ocana-Fernandez, 2020), ese pajaro que
para sobrevivir en un entorno hostil opta por cooperar en comunidad,
ejerciendo un liderazgo distribuido y equitativo, algo que en nuestro
caso se manifiesta en la conexion y colaboracion entre el profesorado y
la creacion compartida de conocimiento.

Por su parte, Ruthven (2005) plantea que, a menudo, se considera que
cuando el profesorado lleva a cabo investigacion sobre su propia prac-
tica, lo hace con el fin de mejorar su forma de trabajar, pero no esta
realizando una contribucion significativa a la investigacion en el campo
de la educacion. En contraposicion, Hargreaves (1999) argumenta que
las escuelas son el lugar idoneo para llevar a cabo investigacion sobre la
ensefianza, en lugar de la universidad, considerada tradicionalmente
como el principal espacio para la produccion de conocimiento. En nues-
tro caso, defendemos un modelo hibrido que combine ambas perspecti-
vas, donde los objetivos de investigacion surjan de la propia practica y
de la participacion colaborativa y horizontal entre profesionales de am-
bos contextos.



En este sistema de comunidad se multiplican los beneficios, a los docen-
tes les aporta acompafiamiento y formacion en investigacion, validacion
de su trabajo y aumento de autoestima. Asi pues, se trata de empoderar
al docente desde una mejora de su profesionalizacion sistematizando los
procesos de investigacion que realiza de manera cotidiana en el aula. En
el caso de los investigadores universitarios, el beneficio reside en hacer
una investigacion conectada con la escuela y desarrollar procesos reales
de transferencia, a la vez que contribuye a la mejora de su propia docen-
cia como formadores de futuros docentes. Este vinculo con la escuela
les permite hablar en sus clases de situaciones reales y mitigar el sin-
drome del impostor que se produce cuando el conocimiento tedrico da
la espalda al practico.

La diversidad de experiencias individuales y la existencia de desacuer-
dos en el seno de un grupo heterogéneo, de naturaleza internivelar y
multidisciplinar, crean un entorno de debate propicio para la construc-
cion de ideas (Bennett y Gadlin, 2012). Este cruce de subjetividades im-
plica la emergencia de disensos y negociaciones necesarias, al tiempo
que enriquece las miradas y acciones comunitarias. En este sentido, los
modelos de investigacion colaborativa, como el analizado en este capi-
tulo, suponen una investigacion cualitativa genuina y una vision amplia
del grupo, que de otra manera se perderia si se impusiera la mirada uni-
voca y criterios propios de un Unico investigador (Corona y Gutiérrez,
2019; Delgado-Algarra, 2015; Smith, 1999).

Por otro lado, la cohesion de grupo contribuye a la superacion de obs-
taculos logisticos y psicoldgicos que se han presentado durante el pro-
ceso de investigacion (Hafernik et al., 1997), como la carencia de una
cultura de investigacion que genera cierto rechazo en algunos agentes
de la comunidad educativa, tal y como se ha sefialado anteriormente.

Asi, la interaccion responsable, comprometida y critica entre los parti-
cipantes promueve vinculos de confianza mutua que favorecen el logro
de objetivos y el desarrollo de un proceso de investigacion gradual y
flexible. Este compromiso de los docentes e investigadores se ha ido
generando de manera progresiva gracias a las sesiones de trabajo donde
prima lo dialogico y lo democratico (Hernandez-Rivero et al., 2020). De
esta forma, el laboratorio PedaLAB UGR proporciona espacios de
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equidad, de tutorizacion y modelos de conducta entre las personas mas
experimentadas y las més ndveles (Burroughs, 2017).

Es importante sefalar que en este caso la tecnologia ha facilitado estos
procesos colegiados y las relaciones profesionales (Renner, 2017), ya
que ha permitido desarrollar la actividad en momentos en que la movi-
lidad y la reunion de personas estaba limitada por las circunstancias so-
brevenidas con la pandemia. Cuando desaparecieron estas limitaciones
se decidio mantener la actividad virtual del laboratorio para facilitar la
continuidad en la participacion del profesorado procedente de distintas
localizaciones geograficas. No obstante, con la intencion de reforzar los
vinculos entre los miembros del grupo también se han celebrado varios
encuentros presenciales.

Para los docentes participantes en el laboratorio PedaLAB UGR, su im-
plicacion en el grupo de investigacion colaborativa les ha permitido
afianzar sus procesos de formacion en investigacion. También les ha
dado la oportunidad de solicitar exitosamente un proyecto de investiga-
cion financiado por la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia
y recibir un reconocimiento institucional de su labor investigadora. Asi-
mismo, en PedaLAB UGR han tenido ocasion de asumir roles de crea-
cion, gestion, publicacion y difusion conjunta de sus acciones (Jamali et
al., 2014) a través de diversas vias, como son una pagina web que docu-
menta el trabajo del grupo y una comunicacion en un congreso. Sin em-
bargo, la actividad de difusion del saber docente generado en el marco
del PedaLAB UGR mas ambiciosa hasta el momento ha sido la escritura
del libro compilado “El laboratorio pedagogico: un espacio de investi-
gacion y transformacion educativa”, actualmente a punto de ser publi-
cada en una editorial de prestigio especializada en educacion.

En sus investigaciones, Denner et al. (2019) exploraron las luchas inter-
nas de algunas asociaciones para gestionar el poder que ejercen los in-
vestigadores en la organizacion que, a menudo de manera involuntaria,
se producen para satisfacer sus propios intereses. Estos autores observa-
ron que incluso los investigadores bienintencionados pueden reproducir
relaciones institucionales desiguales a través de ideologias y teorias que
perpetian las estructuras jerarquicas de la investigacion. En el caso de
PedalLAB se ha tratado de mantener una constante tension reflexiva que



permitiese detectar y corregir posibles inercias conducentes a reproducir
relaciones de poder. Asi, se ha prestado especial atencion a los intereses
individuales y grupales para conseguir la mayor horizontalidad posible.

Asimismo, desde la coordinacion se ha cuidado el hecho de que el lide-
razgo institucional favoreciese la pertenencia de los investigadores a la
academia y a la comunidad investigadora. El rol de liderazgo distribuido
se ha gestionado para promover el compromiso y la cohesion entre los
distintos agentes del grupo, esa “bandada de estorninos”. Ademas, se ha
prestado especial atencion a que todas las personas participantes adqui-
riesen capacidades investigadoras, algo que se ha tratado de garantizar
a través de un involucramiento activo de las mismas en los procesos de
toma de decisiones a lo largo de todas las fases del proceso. De esta
manera se contribuyé a una asimilacion compartida de conceptos clave,
a un progreso personal dentro de la investigacion y a la consecucion de
los propositos colectivos (Johnston et al., 2020).

La autopercepcion de los miembros del grupo es un elemento clave en
la efectividad de la investigacion. Esta percepcion puede estar influen-
ciada por valores, actitudes y caracteristicas sociodemograficas indivi-
duales y puede afectar al éxito o fracaso de un proyecto de investigacion
colaborativa o participativa (Resnick y Kazemi, 2019). En el caso ana-
lizado se trabaja esta toma de conciencia de los propios marcos de refe-
rencia desde los que actuamos y miramos la realidad, primero, desde una
manera individual y después en el contexto del grupo. Asi pues, es im-
portante comprender las perspectivas de cada miembro para generar un
espacio de interpretacion compartido (Creswell y Poth, 2018).

Durante afios se ha tratado de mejorar el rendimiento escolar a través de
medidas de fiscalizacion de las practicas docentes y formacion didactica.
Esto fomenta una estandarizacion de la profesion docente que convierte
al profesorado en "alquimistas" que aplican "recetas". Sin embargo, la
puesta en marcha de espacios colaborativos como el analizado, ademas
de aportar evidencias de mejora del rendimiento y de la calidad de la
ensefianza, pueden conducir a una revision critica sobre la practica pe-
dagdgica. De esta forma, de acuerdo con Kemmis et al. (2014), estos
escenarios "cambian a los individuos, por un lado, y por otro la cultura
de los grupos, instituciones y sociedades a las que pertenecen" (p. 46).
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6. CONCLUSIONES

La participacion en procesos de investigacion colaborativa ha permitido
hacer visible su capacidad transformadora en la comunidad educativa,
no solo para el alumnado, que se beneficia de las mejoras que se intro-
ducen en la practica, sino también para los docentes, que confieren ma-
yor valor a su profesion y tienen ocasion de repensar su dia a dia en las
aulas a través de la interaccion con otros profesores.

Investigar con y desde las aulas permite llevar a cabo estudios honestos
y comprometidos con las necesidades del contexto y no con las de los
investigadores externos. De esta manera, todos los participantes se im-
plican en todas las fases de la investigacion, generandose un espacio de
dialogo horizontal a través de la creacion de una red de intercambio real
y de acompanamiento profesional. Se promueve asi el analisis, la refle-
xi6n y la accion sobre la realidad educativa a partir de evidencias cien-
tificas. La investigacion y la practica convergen en un proceso colectivo
de creacion de conocimiento que lleva implicita una accidén socio-comu-
nitaria. Conocimiento que es bien comun y esencial no reductible a las
logicas de produccion y mercantilizacion neoliberales, que genera una
relacion de interdependencia entre Escuela y Universidad y que fomenta
la interaccion de los saberes denominados “expertos” con aquellos que
aln se encuentran en los margenes y las periferias.

La investigacion colaborativa supone un cambio significativo en las ma-
neras de entender los procesos cientificos en educacion, que parte de la
necesidad de encontrar respuestas a un problema o de aportar evidencias
de aquello que esté transformando la realidad. Observamos como cuando
la investigacion se hace con y desde la escuela, ese modelo artificial e
impuesto desde la institucion se va transformando en algo mucho mas
natural y organico que imbuye de sentido a la tarea investigadora al per-
mitirle cumplir su funcién originaria: contribuir a mejorar la sociedad.

Para finalizar, creemos que hace falta un proceso de democratizacion
del concepto de investigacion para hacernos preguntas de manera con-
junta y reflexionar sobre una realidad que cada dia se torna mas com-
pleja. Este es, sin duda, un camino que Escuela y Universidad deben
recorrer juntas.
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CAPITULO 4

ESTRATEGIAS DIDACTICAS Y RECURSOS
PARA LA ENSENANZA DE LA MUSICA CON
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1. INTRODUCCION

El aumento de la presencia del alumnado con discapacidad en la Uni-
versidad ha sido una constante desde finales de los afios noventa en nu-
merosos paises (Hadjikakou y Hartas, 2008; Konur, 2006). No obstante,
en la actualidad los datos respecto al nimero de matriculaciones de este
alumnado en nuestro pais estan, porcentualmente, muy alejados del 5,9
% de la poblacion con discapacidad en Espaia, que se refleja en el In-
forme Olivenza de 2017 (Discapacidad, 2017). La accesibilidad de estas
personas, como destacan Morifia y Perera (2015), debia superar mucho
mas que las barreras arquitectonicas y debe centrarse en aspectos curri-
culares y didacticos de sus aprendizajes.

Paralelamente, los cambios que se han producido en los Planes de Estu-
dios de los Grados de Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educa-
cion Social y Actividad Fisica y del Deporte en nuestra Universidad ha-
cen necesario definir nuevos planteamientos didacticos, que permitan
afrontar el tratamiento didactico y organizativo de las asignaturas de
Musica que forman parte de estos Planes pensando en el alumnado uni-
versitario con Necesidades Educativas Especiales. Por esa razon,
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entendemos que es fundamental la coordinacion de las iniciativas del
profesorado del Area de Didactica de la Expresién Musical en la bis-
queda de estrategias, recursos y materiales que ofrezcan nuevas posibi-
lidades didacticas en estas asignaturas, asi como nuevos enfoques meto-
dologicas que tengan en cuenta la presencia en nuestras aulas de alum-
nado con NEE. Creemos que la seleccion, y en su caso, la elaboracion
de materiales a partir de contextos de trabajo musicales y extra musica-
les es fundamental para atender sus necesidades en los procesos de
aprendizaje. Concretamente, se centrara la atencion en el alumnado con
deficiencias auditivas, intentando como principal objetivo, facilitar su
mayor y mejor participacion en el conjunto de las actividades musicales
que tienen que cursar y favorecer su inclusion real en nuestras aulas.

Con la finalidad expuesta se ha realizado un analisis de las caracteristi-
cas del alumnado universitario asistente a las asignaturas de Didactica
de la Expresion Musical, que presentan deficiencias auditivas. Del
mismo modo, se han seleccionado materiales didacticos funcionales que
faciliten el aprendizaje de este alumnado para las diferentes asignaturas
de Musica de los distintos Grados, destacando el uso de materiales im-
presos y materiales audiovisuales. Por otra parte, ante las necesidades
planteadas se han disefiado y elaborado nuevos materiales, que a su vez
han necesitado de una adecuacion de las estrategias y los recursos di-
dacticos especificos para el desarrollo de las clases.

Para intentar exponer el mayor nimero de aportaciones posibles al tra-
tamiento didactico del alumnado con deficiencias auditivas en las asig-
naturas de musica, hemos realizado una invitacion, para colaborar con
el grupo de innovacion y buenas practicas, a profesorado especializado
en el trabajo con este tipo de alumnado. Del mismo modo, pensamos
que es importante contar con las opiniones del alumnado con deficien-
cias auditivas que esta cursando estudios de nuestras titulaciones en la
Universidad de Almeria, asi como con las opiniones de los intérpretes
de lengua de signos que los acompanan. Entendemos que, con todo ello,
se podra tener una vision mas completa de las situaciones de partida de
este alumnado y de las estrategias y recursos didacticos que se pueden
utilizar para desarrollar su adecuada inclusion en nuestras clases.



2. MARCO TEORICO

2.1. ASPECTOS GENERALES

Las intervenciones con alumnado con diversidad funcional deben con-
templar, como sefiala Lacércel (2006), que se ofrezcan estimulos senso-
riales ricos y diversos que favorezcan su estimulaciéon y motivacion, al
mismo tiempo que mejoren sus formacion y desarrollo personal. Los
objetivos de esas acciones didacticas, para Sabbatella (2008), deben ser
de caracter didactico-musical, realizando las adaptaciones necesarias
atendiendo a las capacidades especificas de cada alumna y de cada
alumno. Pero no sélo debemos considerar las finalidades de la Musica
en si misma, somo sefiala Prause-Weber (2006), sino que debemos con-
templar su utilizacion como medio para desarrollar otros muchos aspec-
tos que no son musicales. Entre ellos, Adamek y Darrow (2005), desta-
can el empleo de la Musica para mejorar la calidad de vida de los estu-
diantes con discapacidades y poder ofrecerles el derecho a la expresion
artistica. Del mismo modo, Moog (1979) subraya su funcién para la po-
tenciacion de diferentes destrezas, entre las que destacaban las destrezas
comunicativas o sociales, las destrezas motoras, la capacidad de aten-
cion etc.

La intervencion musical con alumnado de diversidad funcional en la
Universidad necesita que la planificacion, la organizacion y el desarrollo

de las acciones didacticas debe tener, en cuenta (Mufioz Mufioz et al.,
2022):

— Las caracteristicas de cada alumna y de cada alumno.

— Las caracteristicas propias de cada materia y las actividades y
procesos que incluyen.

— La secuenciacion de los procesos, los conocimientos y las ac-
ciones habituales.

— Las caracteristicas del profesorado y su disposicion a ofrecer
nuevas situaciones de aprendizaje que den respuesta a las ne-
cesidades derivadas de la diversidad funcional (pp. 918 —941).
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Centrando la atencion en el alumnado con discapacidad auditiva, si-
guiendo a Martin Macias (2010), se entiende que es fundamental consi-
derar una serie de necesidades genéricas del alumnado con discapacidad
auditiva:

— La adquisicion de un sistema de comunicacion

— La estimulacion y el aprovechamiento de la audicion residual
y el desarrollo de la capacidad fonoarticulatoria.

— La construccién del autoconcepto y autoestima positivos y el
desarrollo emocional equilibrado.

— La obtencion de informacion continuada de su entorno y en su
integracion en su experiencia personal.

— La personalizacion del proceso de ensefianza y el empleo de
equipamiento técnico.

— La adquisicion, desarrollo y utilizacion del lenguaje en sus ni-
veles comprensivo y expresivo y en sus diferentes planos.

— El desarrollo afectivo y social (pp. 95-96).

Esas necesidades determinaran la tipologia de intervencion que se lleve
a cabo y, en funcion de ella, las estrategias didacticas que seria conve-
niente utilizar en cada momento.

2.2. ASPECTOS ESPECIFICOS PARA LA INTERVENCION

La propuesta de intervencion debe tener en cuenta una serie de aspectos
especificos que tienen presencia en el desarrollo de las acciones, estra-
tegias didacticas y recursos que se utilizaran con el alumnado que pre-
senta diversidad funcional. El anélisis de cada uno de ellos proporciona
la informacion necesaria para la realizacion de las actividades que se
puedan disefar, considerando en todo momento las caracteristicas de
cada una de a las alumnas y de los alumnos.

En cuanto a las estrategias didacticas, es importante destacar las siguientes:



Seleccion de las propuestas de actividades estimulantes y lla-
mativas que tengan en cuenta una realizacion que permita el
control visual del alumnado deficiente auditivo.

Las actividades estimulantes y llamativas generan una buena
disposicion del alumnado y favorecen la captacion de su aten-
cioén, mas aun cuando se acompafa de algun factor o elemento
sorpresa (Ecuyer, 2013). Paralelamente, se considera funda-
mental que el desarrollo de estas actividades tenga en cuenta
la comunicacién permanente entre la alumna o el alumno y la
profesora o el profesor.

Aprendizajes y sus aplicaciones basadas en: observacion, imi-
tacion, repeticion.

La base didactica de los aprendizajes planteados que se llevan
a cabo debe desarrollarse a partir de la observacion de las in-
formaciones, procedimientos o técnicas, que se estén tratando
y se quieran aprender. Posteriormente, se potencia la imita-
cion de las propuestas aprendidas y la repeticion de las mis-
mas. No olvidemos que la imitacion de sonidos, gestos y mo-
vimientos las realizan los bebes desde sus primeros afios,
como indica Ibarrtexe (2010). Por otro lado, una buena mues-
tra de lo imitativo lo constituye todo el proceso de aprendizaje
de la tradicién musical en base a la tradicion oral (Cerrillo,
2005). Esos aprendizajes se justifican tedricamente con el
desarrollo de esquemas, asi como otros materiales escritos y
recursos visuales. La profesora o el profesor seran los facili-
tadores de esos modelos que se van a observar, imitar y repetir
y, posteriormente, los integrantes del grupo clase y el alum-
nado con discapacidad auditiva seran los que ofrezcan propios
modelos.

La vivencia de las acciones musicales, los procedimientos y
los contenidos.

La vivencia de las actividades musicales permite al alumnado
con dificultad auditiva desarrollar otras posibilidades de per-
cepcion. La realizacion de actividades instrumentales con per-
cusion corporal ofrece la simultaneidad entre la accion y la



percepcion (Herholz y Zatorre, 2012). Del mismo modo, este
tipo de practica con instrumentos musicales genera un signi-
ficativo impacto cognitivo donde se combinan lo sensorial y
los motriz (Roman-Caballero y Lupiafiez, 2019).

Utilizacion de actividades grupales que favorezcan un apren-
dizaje colaborativo.

La realizacion de actividades en gran grupo y pequefios gru-
pos permiten desarrollar situaciones de aprendizaje colabora-
tivo en el que ca una y cada uno apoya a sus compaifieras y
compaiieros en la realizacion de los montajes, acompafiamien-
tos e interpretaciones musicales. Las caracteristicas de las ac-
tividades musicales favorecen la compatibilidad del trabajo
individual con el trabajo grupal. Con ello, se hace efectiva la
inclusion de todos en el grupo, se mejora propia autoestima de
cada uno de sus miembros, la solidaridad, la cooperacion y el
trabajo en equipo. (Mufioz Mufioz, 2018).

Comprobacion continuada de la comprension de los aprendi-
zajes y el ritmo de desarrollo de las sesiones.

Se considera fundamental comprobar continuamente la recep-
cion y comprension de las informaciones y de las acciones a
desarrollar. Es clave que el alumnado deficiente auditivo
siempre tenga la informacion mas directa y completa, antes,
durante y después de cada actividad. De esta forma, se mejora
sustancialmente la adquisicion de los aprendizajes. Por otra
parte, la gestion del desarrollo de las sesiones de clase es clave
y en ellas el ritmo trabajo, como sefiala Mufioz Mufioz (2014)
es fundamental en la realizacion de las actividades.

Cuidado de la colocacion en el aula para una mejor y mas con-
tinua comunicacion vibratil y visual.

La ubicacion de la alumna o el alumno deficiente auditivo en
el aula es un elemento condicionante para el desarrollo de las
actividades de ensefianza y aprendizaje. Su colocacion cer-
cana a los medios de reproduccion sonora y visual facilitara la
percepcion vibratil y visual. Paralelamente se tendra en cuenta



la situacion respecto a la profesora o el profesor (Rodriguez
Casado, 2017). Del mismo modo, es importante que el espacio
sea un elemento motivador en el desarrollo de las actividades
y de los aprendizajes (Doménech y Vinas, 2007).

7. La observacion de las emociones del alumnado deficiente au-
ditivo y la contribucién a su desarrollo, utilizacion y gestion.
A través de la actividad musical se favorece el desarrollo de
las competencias emocionales (Gustems y Oriola, 2015), por-
que la Musica actiia cuando se necesite como activadora de
emociones en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Bis-
querra, 2017). En este sentido, Roth (como se cit6 en Vivas,
et al., 2007) destaca las actividades musicales como un mag-
nifico medio para mostrar y expresar las emociones de quie-
nes participan en ellas. Por eso, es importante que las activi-
dades estén siempre presentes en el aula (Juslin y Sloboda,
2001) y que la profesora o el profesor pueda proporcionar al
alumnado situaciones y contextos de trabajo que les permitan,
la observacion, la utilizacion y la gestion de las emociones
desde la vivenciacion (Muiioz Mufioz, 2018). El tratamiento
de las emociones ayudard a establecer unas buenas relaciones
entre el alumnado y su profesorado.

8. Consideraciones generales para el tratamiento de los diferentes
bloques de contenidos.

Para el desarrollo de las actividades propias de cada uno de los bloques
de contenidos musicales se ofrecen unas breves recomendaciones a tener
en cuenta:

a. Percepcion musical:

— Observacion y valoracion de sus posibilidades perceptivas au-
ditivas, visuales y sensoriales-tactiles.
— Utilizacion de la percepcion visual y sensorial-tactil.



. Expresion vocal:

Adaptacion de las actividades de expresion vocal en funcion
de sus posibilidades de expresion oral.
Interpretacion de canciones en lengua de signos.

Expresion instrumental:

Disposicion de los instrumentos dentro de su campo visual.
Uso de recursos visuales para el desarrollo de las actividades
de expresion instrumental.

. Expresion del movimiento:

Disposicion cercana a los medios de reproduccion y amplifica-
cion.

Uso de recursos visuales para el desarrollo de las actividades
de expresion del movimiento.

Acompafiamiento de una compafiera o compaiero durante la
realizacion de las actividades de expresion del movimiento.

Lenguaje musical:

Disposicioén dentro del campo visual del profesor/a y de los
medios utilizados para las exposiciones.

Utilizacion de recursos graficos y visuales para la exposicion
y el tratamiento de los contenidos.

Junto a las estrategias didacticas y como parte de ellas se deben consi-
derar los recursos que se van a emplear en la realizacion de las activida-

des.

Las grabaciones audiovisuales de las canciones y coreogra-
fias.

Las canciones y las coreografias que se van a realizar en clase
son grabadas y subidas a la plataforma de comunicacion de la
clase, es decir, a nuestra aula virtual. La disponibilidad de es-
tas grabaciones ofrece la posibilidad de ser vistas en cualquier
momento para aprenderlas o recordarlas.



2. Disponibilidad de textos escritos, letras de las canciones y par-
tituras en al aula virtual.
La presencia a disposicion del alumnado deficiente auditivo
de los textos escritos, las letras de las canciones y las partituras
facilita el acercamiento a los materiales que se utilizan en
clase, antes, durante y después de las actividades. Contribuye
a mejorar no so6lo el conocimiento de esos materiales, sino su
empleo en el aula.

3. Utilizacion de canciones con interpretacion en lengua de sig-
nos.
Evidentemente el uso de este tipo de canciones son del total
agrado del alumnado con deficiencia auditiva. Pueden com-
partirla con el resto de las compaieras y compaiieros que
siendo oyentes realizaran las interpretaciones de las mismas.
Ademas, estas canciones después seran utilizadas como parte
del repertorio de los conciertos que realizamos cada afio, en la
Universidad de Almeria, para nifias y nifios sordos.

4. Uso de partituras visuales.
El uso de partituras visuales, que se emplean para el aprendi-
zaje de las canciones con el alumnado de educacion infantil y
primer ciclo, resulta ser un buen recurso para la memorizacion
de las canciones para cualquier tipo de alumnado y, en este
caso, también para el alumnado con deficiencias auditivas
(Muioz Muioz, 2022).

5. Laintérprete o el intérprete de lengua de signos.

Es un elemento fundamental en clase con alumnado que pre-
senta discapacidad auditiva. Constituye un magnifico recurso
humano en el desarrollo de las sesiones que va mucho mas
alla de su funcion de intérprete. Si bien, como expone Bell
(2017), la presencia de un intérprete no supone la superacion
de todas las barreras con las que se encuentra el alumnado con
discapacidad auditiva, lo que si esté claro es que es una mag-
nifica ayuda tanto en lo curricular como en lo humano.



3. PROPUESTA DE INTERVENCION

La propuesta de intervencion se desarrolla a lo largo de dos afos, aten-
diendo a las caracteristicas de organizacion de la convocatoria de los
Grupos de Innovacion y Buenas Practicas de la Universidad de Almeria.

3.1. OBJETIVOS

Los objetivos establecidos para la propuesta de intervencion son los si-
guientes:

1. Analizar las caracteristicas del alumnado universitario con
discapacidad auditiva que asiste a las asignaturas de Didactica
de la Expresion Musical.

2. Utilizar estrategias y recursos didacticos en el desarrollo de
las clases de las asignaturas del Area de Didéctica de la Ex-
presion Musical con presencia de alumnado con discapacidad
auditiva.

3. Seleccionar materiales didacticos funcionales que faciliten el
aprendizaje del alumnado universitario con discapacidad au-
ditiva.

4. Disefiar y elaborar materiales que faciliten el aprendizaje del
alumnado universitario con discapacidad auditiva.

5. Valorar y evaluar las estrategias, recursos y materiales didac-
ticos empleados en el desarrollo de las clases de las asignatu-
ras de Musica para el alumnado con discapacidad auditiva.

3.2. PARTICIPANTES

Los participantes en el Proyecto han sido las profesoras y profesores del
Area de Didactica de la Expresion Musical de la Universidad de Alme-
ria, asi como el alumnado con discapacidad auditiva, que para este curso
son: una alumna de tercero de Educacion Infantil y un alumno de cuarto
de Educacion Primaria.



Las asignaturas de Musica que se incluyen en este Proyecto son las tron-
cales de los Grados de Maestro en Educacion Infantil, Grados de Maes-
tro en Educacion Primaria, Grado en Educacion Social y Grado en Ac-
tividad Fisica y del Deporte, asi como otras asignaturas de la Mencion
en Musica, de la Mencion en Educacion Fisica. También se incluyen
asignaturas optativas de los Grados de Educacion Infantil y de Educa-
cion Social:

a. Grado de Educacion Infantil

— Didactica de la Musica en la Educacion Infantil. (Troncal)
— Canciones para la Educacion Infantil. (Optativa)

b. Grado de Educacion Primaria

— Didactica de la Musica en la Educacion Primaria. (Troncal)

— Didactica de la Expresion Musical. (Mencion Musica)

— Didactica y Percepcion Musical. (Mencién Musica)

— Didactica de la Expresion y Comunicacion Musical. (Mencion
Musica)

— Intervencion Musical en Alumnado con Necesidades Educati-
vas Especiales. (Mencion Musica)

— Actividades Ritmicas y expresivas. (Mencion Educacion Fi-
sica)

¢. Grado de Educacion Social

— La Musica como medio didactico para el desarrollo personal y
social (Troncal)
— Mausicas del Mundo e Integracion Social.

d. Grado de Actividad Fisica y del Deporte
— La Musica en la Actividad Fisica y Deportiva

Durante este curso, el trabajo se concreta prioritariamente en la asigna-
tura de Didactica de la Musica en la Educacion Infantil. (Troncal) y las
asignaturas de la Mencidn de Musica en Educacion Primaria: Didéctica
de la Expresion Musical, Didactica y Percepcion Musical, Didactica de



la Expresion y Comunicacion Musical e Intervencion Musical en Alum-
nado con Necesidades Educativas Especiales.

3.3. DESARROLLO DE LA INTERVENCION

La intervencion desarrollada se ha realizado sobre un cronograma que

contempla los diferentes periodos que la integra. A realizar durante el
primer afio, a lo largo del primer semestre:

1.

Analisis de las caracteristicas del alumnado universitario con
discapacidad auditiva que asiste a las asignaturas de Didactica
de la Expresion Musical.

Estudio de las necesidades didacticas concretas para cada una
de las asignaturas y de las capacidades, objetivos y contenidos
establecidos en las guias didacticas de las materias que estan
incluidas en este Proyecto.

Seleccion de estrategias didacticas adecuadas para dar res-
puesta a las necesidades didacticas observadas, para alumnado
con discapacidad auditiva en cada una de las asignaturas y de
las capacidades, objetivos y contenidos establecidos en las
guias didacticas de las materias que se ven afectadas con este
Proyecto.

Estudio de las necesidades concretas de materiales didacticos
musicales, alumnado con discapacidad auditiva, para cada una
de las asignaturas y su vinculacion con las guias didacticas de
las materias que se ven afectadas con este Proyecto.

Disefio y elaboracion de bancos de recursos musicales con es-
pecificacion de su relacion con estrategias didacticas para su
aplicacion y adecuadas al tratamiento globalizado de las asig-
naturas con alumnado que presenta discapacidad auditiva.

Disefio y elaboracion de actividades musicales practicas que
permitan la utilizacion de las posibilidades reales del alum-
nado con discapacidad auditiva en el desarrollo de las mismas,



tomando como referencia las estrategias didacticas y los ma-
teriales seleccionados.

Disefio y elaboracion de instrumentos de evaluacion que per-
mitan analizar y valorar los resultados obtenidos de la utiliza-
cion de los materiales musicales creados y comprobar su ido-
neidad para el alumnado con discapacidad auditiva y el trata-
miento didactico, asi como la mejora de la calidad de las asig-
naturas que se ven afectadas con este Proyecto.

Durante el segundo semestre se realizaron las siguientes acciones:

1.

Aplicacion de las estrategias didacticas seleccionadas y de los
materiales musicales creados en la realizacion de actividades
teoricas y practicas, en el aula y fuera de ella, desarrolladas
con el alumnado que presenta discapacidad auditiva.

Seleccion de nuevas estrategias didacticas, cuando se consi-
dere necesario, en funcion del desarrollo de las clases y el se-
guimiento de las mismas con el alumnado universitario con
discapacidad auditiva.

Utilizacion de los recursos musicales seleccionado antes del
inicio de curso e incluidos en el banco de recursos, adaptados
a las caracteristicas propias del alumnado universitario con
discapacidad auditiva con especificacion de su relacion con
estrategias didacticas para su aplicacion y adecuadas al trata-
miento globalizado de las asignaturas.

Coordinacion y seguimiento de la aplicacion de las estrategias
didacticas y los materiales musicales elaborados y valoracion
de la idoneidad en el desarrollo de las actividades programa-
das, asi como su capacidad de adaptacion al alumnado con
discapacidad auditiva

Aplicacion de los instrumentos de evaluacion establecidos,
para analizar y valorar los resultados obtenidos de la utiliza-
cion de las estrategias seleccionadas y de los materiales musi-
cales creados y comprobar su idoneidad para atender a las
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necesidades del alumnado con discapacidad auditiva y el tra-
tamiento didéctico, asi como la mejora de la calidad de las
asignaturas que se ven afectadas con este Proyecto.

Al finalizar el curso:

L.

Analisis y valoracion de los resultados obtenidos de la aplica-
cion de la seleccion de estrategias didacticas y de los materia-
les musicales elaborados para el alumnado universitario con
discapacidad auditiva.

Mejora de los materiales didacticos utilizados a partir de los
resultados obtenidos del analisis y la valoracion de los mis-
mos.

Durante el segundo afio, durante el primer semestre se continuara con la
labor de seguimiento y coordinacion:

L.

Aplicacion de las estrategias didacticas y de los materiales
musicales creados en la realizacion de actividades teodricas y
practicas en el aula y fuera de ella, con el alumnado universi-
tario con discapacidad auditiva.

Coordinacion y seguimiento de la aplicacion de las estrategias
didacticas y de los materiales musicales y la valoracion de la
idoneidad en el desarrollo de las actividades programadas con
el alumnado con discapacidad auditiva.

Andlisis y valoracion de los resultados obtenidos de la aplica-
cion de las estrategias didacticas y de los materiales musicales
elaborados.

Elaboracion de propuestas de mejora en la seleccion de las
estrategias didacticas y en los materiales musicales utilizados
a partir de los resultados obtenidos del analisis y la valoracion
de los mismos.

Difusion de las experiencias didacticas desarrolladas con el
alumnado universitario con discapacidad auditiva, en las asig-
naturas, asi como de los materiales musicales elaborados a



través de articulos y de comunicaciones en Jornadas y Con-
gresos.

Por ultimo, al final del segundo afio se procedera a la validacion de los
resultados del proyecto. Para ello, se utilizaran los siguientes recursos:

1.

Informe personalizado de la incidencia de la experiencia con
las estrategias didacticas seleccionadas y con los materiales
musicales elaborados en cada asignatura por parte de la pro-
fesora o el profesor que la imparte.

Informe de cada profesora o profesor de su valoracion de la
experiencia de la utilizacion de las estrategias didacticas y de
los materiales musicales elaborados en el conjunto de las asig-
naturas.

Encuesta de satisfaccion del alumnado de cada una de las asig-
naturas.

Informe de un evaluador externo sobre el desarrollo de la ex-
periencia.

Informe de la Unidad de Calidad sobre el desarrollo de la ex-
periencia.

4. RESULTADOS

Los resultados obtenidos en funcion de los objetivos planteados para el
Proyecto después del primer afio de su desarrollo son los siguientes:

— Respecto al objetivo 1.- Se ha realizado el analisis de las ca-

racteristicas del alumnado con discapacidad auditiva que ha
asistido a las clases de Musica valorando las posibilidades per-
ceptivas y expresivas que presentaban, asi como otros aspectos
relacionados con el plano afectivo y de relacion social de este
alumnado.

En cuanto al objetivo 2.- Las estrategias y recursos didacticos
seleccionados se han utilizado en el aula durante el primer afio
de desarrollo del Proyecto. Todas ellas han favorecido la
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participacion de este alumnado, en las sesiones teoricas y prac-
ticas, con el resto de sus compafieras y compaiieros de grupo.
Todas las estrategias han sido importantes por la mejora que
han supuesto para el desarrollo de las clases, especialmente el
uso de la observacion, la imitacion y la repeticion ha facilitado
la participacion del alumnado en todo momento. Se ha podido
observar que el alumnado universitario se ha sentido plena-
mente integrados como parte del grupo.

En relacion al objetivo 3.- Se han seleccionado y utilizado una
serie de materiales didacticos en funcion de las necesidades
planteadas en las distintas asignaturas para el aprendizaje del
alumnado universitario con discapacidad auditiva. Los mate-
riales visuales han servido de apoyo constante antes, durante y
después de la realizacion de las actividades. El alumnado ha
valorado la disponibilidad de los materiales en el aula virtual,
la plataforma que se usa en la Universidad de Almeria. Estos
materiales han pasado a formar parte de un banco de recursos
a disposicion del profesorado del Area.

Considerando el objetivo 4.- Se han disefiado y elaborado una
serie de recursos y materiales originales para dar respuesta a
las necesidades derivadas de distintas actividades. Las graba-
ciones en video de las actividades, la interpretacion de cancio-
nes en lengua de signos, el uso de partituras visuales es valo-
radas por el alumnado y el profesorado como materiales de
apoyo indispensables en el desarrollo de las sesiones. Estos
materiales se han incorporado al banco de recursos disponibles
por el profesorado del Area.

Analizando el objetivo 5.- La valoracion de las estrategias, los
recursos y los materiales didacticos realizados hasta el mo-
mento han sido realizados por los informes elaborados por el
profesorado participante. También se han realizado entrevistas
al alumnado con discapacidad auditiva que ha asistido a las
clases. Destacando su valoracion positiva en todos los casos.
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Junto a los expuesto respecto a los objetivos se considera necesario se-
nalar que la aplicacion del proyecto, hasta el momento ha favorecido y
potenciado en el alumnado con discapacidad auditiva:

a. La estimulacion y motivacion del alumnado.

b. La mayor participacion del alumnado.

c. El aumento de la autoestima y el bienestar personal.
d. El disfrute personal en los aprendizajes.

e. El desarrollo de las capacidades, objetivos y contenidos de las
distintas asignaturas.

La satisfaccion del alumnado y del profesorado del Area por el desarro-
llo del Proyecto hasta el momento no nos hace olvidar que hay aspectos
que son verdaderamente mejorables.

5. PROPUESTAS DE MEJORA

La evaluacion de la intervencion, en sus distintas fases desarrolladas
hasta el momento, ha determinado la necesidad de realizar algunas pro-
puestas que puedan mejorar el trabajo realizado. Una de las propuestas
seria potenciar la relacion del profesorado del Area con la Unidad de
Diversidad Funcional con objeto de tener una informacion directa sobre
el alumnado con discapacidad auditiva desde el momento de su matri-
culacion.

Se considera necesario aumentar el nivel de coordinacion del profeso-
rado del Area para mejorar las intervenciones desde el conjunto de las
materias.

Seria conveniente mejorar algunos recursos tecnologicos de disponibi-
lidad en el conjunto de todas las aulas que son utilizadas por el profeso-
rado del Area de Didactica de la Expresion Musical para el alumnado
con NEE y en este caso concreto, para el alumnado con discapacidad
auditiva. Por ultimo, se considera fundamental potenciar la ampliacion
del disefio y la elaboracion de nuevos materiales que permitan el
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desarrollo de nuevas actividades adecuadas a las posibilidades del alum-
nado con discapacidad auditiva.
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