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Introduccion

INTRODUCCION

Seria extrafio que en una investigacibn con un planteamiento
eminentemente cualitativo, en la que se utiliza como estrategia metodoldgica la
reconstruccion de historias de vida, no iniciaramos esta presentacion con
nuestra propia biografia. Si tenemos en cuenta, tal y como apuntan Rodriguez
GOmez, Gil y Garcia (1996) que la informacién no existe con independencia del
sujeto que la recoge pues dicho proceso esta guiado por los posicionamientos
del investigador ante el problema de estudio, parece imprescindible comenzar
el presente trabajo de tesis doctoral acercandonos a las creencias y las
motivaciones de la propia investigadora, para trabajar en un estudio que
pretende describir y comprender desde una aproximacion biografico-narrativa
los elementos mas significativos de la historia personal y profesional de un
grupo de maestros y maestras de Educacion Musical que han influido en la
configuracion de su identidad docente. Asi, en la historia de vida que
presentamos a continuacion nos centramos en aquellos aspectos que, a lo
largo del proceso de socializacion docente, han sido determinantes a la hora de
configurar mis creencias y actitudes hacia la Educacion Musical y que, sin
duda, han condicionado la eleccion del problema de investigaciébn de este
trabajo.

Nunca imaginé cuando comencé mis estudios musicales en una
academia privada a la edad de nueve afios que dedicaria mi vida profesional a
formar a maestros de Educacion Musical. Debo reconocer que mi iniciacion en
el mundo de la masica no vino determinada por una motivacion especial, ni
siquiera por un empefo de mis padres, sino que mas bien fue una forma de
ocupar mi tiempo libre. Podian haber sido clases de inglés, de deporte, de
ballet, pero gracias a que una compariera de clase comenzo a estudiar musica
decidi probar suerte y ver si aquello me gustaba. La tradicibn musical en mi
familia se limitaba a la buena voz de mi madre y a la formacion autodidacta de
mi tio que sabia tocar la guitarra y el 6rgano eléctrico, pero nadie hasta ese
momento habia pisado un Conservatorio.

Recordando aquéllos primeros dias en la academia donde comenceé a
preparar la prueba de acceso al Conservatorio (en aquel momento se hacia lo
que se llamaba “preparatorio” para poder hacer un examen y acceder a los
estudios reglados) ahora soy consciente de que me acerqué al hecho musical a
través de una definicion que nunca olvidaré, el pentagrama es un conjunto de
cinco lineas paralelas y equidistantes. A partir de ese momento comencé a
aprender a dibujar la clave de sol y colocar puntos negros sobre aquel conjunto
de lineas que llenaba la pizarra'y que eran lo Unico que distinguia la clase de
la academia del aula del colegio. No obstante, creo que aquel juego de buscar
el nombre de las notas, aprender quebrados y equivalencias con los compases
o leer ritmos me parecio divertido y decidi quedarme.

Todo cambié el dia que entré por primera vez en el Conservatorio. En la
academia nos habian estado preparando para un examen en un lugar que si
que era diferente al colegio. Techos altisimos, clases enormes, pasillos
interminables o, por lo menos, en agquel momento a mi me lo parecieron. La
verdad, la sensacion que tuve aquel dia en el que por primera vez pisé aquel
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edificio no fue muy agradable, tenia mucho miedo. Sorprendentemente no
recuerdo cémo fue el examen, cémo lo hice, ese momento se ha borrado de mi
mente pero todo debié salir bien porque obtuve plaza y al afio siguiente
comencé mis estudios en primero de Solfeo.

Sin duda, este fue el comienzo de una carrera llena de altibajos y en la
gue puedo destacar los sentimientos contradictorios hacia la muasica y hacia el
piano, instrumento que elegi estudiar. En este camino los profesores que
pasaron por mi vida fueron determinantes. Las dificultades manifiestas en
relacion a la educacion auditiva comenzaron a ser un obstaculo que tuve que ir
salvando al margen del Conservatorio, con un trabajo personal duro y costoso
para mis padres. Quizas este es uno de mis mayores reproches hacia los
profesores que en aquel momento dieron por supuesto que yo tenia un oido
absoluto y tenia que saber cuando sonaba un mi, un sol o un si bemol casi por
arte de magia, o por lo menos a mi asi me lo parecia. Las cosas cambiaban
cuando de repente un afio tenias como profesor a alguien que entendia que
todos los niflos y niflas no tenian por qué venir con los conocimientos
musicales puestos de serie y que lo Unico que debian hacer era sacarlos a la
luz. Estos profesores, que debo reconocer fueron pocos, me ayudaron a
sobrevivir y no tirar la toalla llegando a finalizar asi el grado medio de piano, no
sin pocos esfuerzos.

Quizas a este hecho también contribuyo el que a nivel académico en el
ambito escolar yo era una alumna brillante y la sensacion de no poder llegar a
ese nivel en el Conservatorio me hacia pasar muchos malos ratos y no pocas
lloreras. Pero como siempre en mi vida ahi estaban mis padres, para hacerme
verlo todo de otro color distinto al gris con el que percibia el Conservatorio. Sin
duda ellos han sido una pieza importante para que finalmente pudiera
conseguir mi titulo y no abandonara la carrera a medio camino.

Superado el mal trago de la selectividad se me planted la dificil opcidn
de la eleccion profesional. Recuerdo que en mi infancia me gustaba jugar a ser
maestra, tenia una pizarra y unas mufiecas que eran alumnas, yo misma hacia
los deberes mal para después corregirselos e incluso realizaba tutorias con los
padres por teléfono. Pero, de alguna manera el hecho de tener unas buenas
calificaciones y haber realizado un Bachiller de Ciencias Exactas hacia que
irremediablemente me dedicara a una carrera de las que mi entorno
consideraba “importantes”, asi que me planteé la posibilidad de cursar la
licenciatura de Ingenieria Quimica. Aunque esta opcion rondaba mi cabeza no
estaba segura y de nuevo fueron mis padres los que me aconsejaron. En aquel
entonces yo todavia no habia acabado los estudios en el Conservatorio y ellos
me hicieron caer en la cuenta de que seria muy dificil conjugar dos carreras tan
diferentes. Asi que me animaron a que escogiera otra titulacion que tuviera
mayor relacién con la musica para poder compaginar ambos estudios y asi
finalizar la carrera de piano, pues parecia un sinsentido abandonar en aquel
momento después de todo el esfuerzo realizado.

En el catalogo de titulaciones de la Universidad de Granada aparecia
una especialidad de magisterio, la de Maestro en Educacion Musical y con el
convencimiento de que aquello seria una especie de sucursal del
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Conservatorio y que podria incluso convalidar asignaturas me matriculé. La
verdad, debo reconocer que no estaba demasiado ilusionada con la decision,
pero ahora que lo veo con la perspectiva del tiempo me doy cuenta que en esta
desmotivacion influyé mas la cara que ponia la gente cuando les decia que iba
a estudiar magisterio y la expresion en eso vas a desperdiciar tu nota de
selectividad, que mis propias motivaciones, que ocultas permanecian en mi
subconsciente desde la infancia.

Pero realmente la opinibn de mi entorno comenz6 a importarme poco,
sobretodo cuando después de un mes de clase descubri, gracias a los estudios
de magisterio y a los profesores que tuve en esos primeros dias otra forma de
entender la Educacion Musical. Para mi sorpresa en las clases de musica se
cantaba, se tocaba, incluso hasta se bailaba. Atras quedaban las lecciones de
ritmo sin sentido, las entonaciones imposibles de cantar y los dictados sin
ningun objetivo. Ahora comenzaba a encontrarle sentido a muchas teorias que
habia aprendido en el Conservatorio, pero para mi sorpresa lo hacia desde la
practica. La verdad, aquello fue todo un descubrimiento.

A partir de ese momento, mi posicionamiento ante mi formacion
profesional cambio, ya si estaba segura de mi eleccion, sin duda queria
dedicarme a ensefiar musica de esa manera, para intentar que otros nifios
conocieran la musica tal y como la habia conocido con dieciocho afios y no
como lo hice cuando era pequefa.

El dia a dia en la facultad, los compafieros, los profesores, las vivencias
con el coro, todo aquello hizo que mi concepcién de la masica y concretamente
de la Educacion Musical cambiara radicalmente. Pero el hecho que sin duda,
reforz6 mi opcion por la docencia fue la estancia en diferentes centros
educativos a lo largo de esta formacién. En mi plan de estudios las practicas se
distribuian durante los tres afios que duraba la carrera y eso me permitio ir
conociendo el entorno escolar y realizar pequefias intervenciones en los dos
primeros afios, para ya en el Ultimo curso “hacer de maestra”. Desde aqui
agradezco a las dos tutoras de practicas con las que tuve la suerte de
compartir su tiempo y trabajo las vivencias que me permitieron experimentar
dentro del aula.

Asi, que no me lo pensé, cuando terminé la carrera lo mas importante
para mi era comenzar a trabajar por lo que no dudé en reservar plaza en unas
de las academias de preparacion de oposiciones mas prestigiosas de la ciudad.
En el proximo curso habia una convocatoria que se presuponia masiva asi que
no podia perder aquella oportunidad. No obstante, siguiendo el ejemplo de uno
de mis compafieros que se dedic6 a enviar su curriculum a todos los colegios
del pais hice lo mismo pero limitandome a la provincia. Pero esto no fue todo,
gracias al aviso de una compafera que actualmente trabaja en la Universidad
de Jaén y a la que de alguna manera le debo el hecho de dedicarme a la
formacidén de maestros, envié mi curriculum vitae también a la Universidad de
Almeria, pues se habian ofertado varias plazas en el Area de Didéactica de la
Expresion Musical. Aquella posibilidad me parecia totalmente imposible pero
animada por esta compafiera y sabiendo que no tenia nada que perder (y
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mucho que ganar) envié el curriculum y un proyecto que realicé como mejor
supe en aguel momento.

Casi a finales del verano recibi la llamada de la directora de uno de los
colegios a los que habia enviado mi curriculum. Aguello me cogi6 por sorpresa
porque yo ya estaba pendiente del comienzo de mis clases en la academia,
preparaba la prueba de acceso a los estudios de segundo ciclo de Historia y
Ciencias de la Musica e intentaba exprimir los Ultimos dias del verano. Tras una
entrevista y varias pruebas psicotécnicas me ofrecieron el trabajo que no dudé
en aceptar. En ese momento mis planes cambiaron radicalmente, tuve que
abandonar la academia porque el trabajo en el colegio me absorbia por
completo, ademas tenia que trabajar las materias de Historia y Ciencias de la
Musica sin poder asistir a clase y estudiar piano, pues era mi ultimo afio para
finalizar el grado medio, en fin, todo una odisea.

La labor en el colegio me sirvid para poner muchas cosas en su sitio. Me
ocupaba de una tutoria de segundo curso y ademas de las clases de musica
desde tercero a sexto de Primaria. En primer lugar me di cuenta de que la
preparacion en relacion a las materias instrumentales que habia recibido en la
facultad no era suficiente. De hecho, recuerdo no haber utilizado nada de lo
aprendido, o por lo menos no de forma consciente. Eché mano de lo que habia
tenido la oportunidad de observar en las practicas y por supuesto de las
estrategias que mis maestros utilizaban cuando yo estudiaba en el colegio. Sin
embargo, a la hora de impatrtir las clases de musica todo era distinto. Me sentia
preparada, trabajaba sin libro de texto y yo misma hice mi propia programacion.
Como es natural cometia errores, habia actividades que funcionaban mas que
otras, pero mi formacidbn me permitia ir superando esos obstaculos sin
problema. A la hora de relacionarme con los alumnos utilizaba mi intuicién, los
consejos de mis compafieras y los mensajes que los propios nifios me
enviaban, aunque fuera de forma implicita a través de sus respuestas y
comportamientos. Sin duda, la ilusidén y el carifio que puse en mi trabajo fueron
determinantes para ir superando el dia a dia con aquel grupo de nifios
inolvidables.

Pero cuando casi no habia tenido tiempo de adaptarme al centro recibi
una llamada de la Universidad de Almeria. Aquello yo lo habia olvidado por
completo y al principio no sabia muy bien de lo que me hablaba la jefa de
personal de la Universidad. Me ofrecia una sustitucién de seis meses, pues se
habia producido una baja por embarazo. Claro, yo estaba entre la espada y la
pared, aquel trabajo me parecia muy interesante pero no podia abandonar un
contrato de un afio con posibilidad de renovacion por algo que era temporal y
ademas en otra ciudad. Rechacé la oferta y prosegui con mi vida normal pero
no por mucho tiempo, a los pocos dias de nuevo, otra llamada y en este caso
ofreciéndome una plaza para todo el afio y prorrogable, pero a tiempo parcial.
Aquella opcidon apareci6 ante mi como una oportunidad de tener una
experiencia que posiblemente seria algo pasajero pero que se planteaba como
algo muy apetecible, pues suponia todo un reto trabajar en la Universidad. Asi
gue después de hablarlo con mi familia decidi que siempre tendria tiempo de
volver a la escuela y que aquella oportunidad, aunque a algunos, sobretodo a
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la directora del centro donde trabajaba, le pareciera descabellada, no podia
dejarla pasar.

Y me fui a Almeria, recién acabada la carrera y sin haber salido nunca
de mi casa, comencé mi trayectoria en la Universidad. Al igual que me sucedid
cuando entré por primera vez en el Conservatorio el aula en la que di mi
primera clase me parecia enorme y creo incluso que los ochenta alumnos que
podia haber en aquel momento a mi me parecieron por lo menos ochocientos.
Pero tras conseguir romper el nudo que tenia en la garganta y vencer una
timidez que siempre me acompafia me presenté e inicié la clase cantando una
cancion africana de bienvenida. Supongo que a mis alumnos, muchos de ellos
eran mayores que Yo, les costaria comprender que seria su profesora pero tras
vencer las desconfianzas iniciales todo fue sobre ruedas, para mi sorpresa.

Después de un afio y medio en aquella universidad, de integrarme en
aquel contexto, cuando ya todo el mundo me reconocia como profesora y no
me confundia con una alumna, un nuevo cambio. Se presenta la posibilidad de
cambiar de universidad, una sustitucion no se sabia por cuanto tiempo en la
Universidad de Granada y decido dar el salto. Un nuevo reto, lo mas dificil para
mi era saber que los que habian sido mis profesores hacia escasamente un par
de afos se convertian en mis compafieros, no podia defraudarlos. Asi, que con
muchas horas de estudio y esfuerzo y no sin menos miedos que en otras
ocasiones comienzo mi andadura profesional en el Departamento de Didactica
de la Expresion Musical, Plastica y Corporal de esta universidad.

A lo largo de estos afios de docencia universitaria y gracias a la
heterogeneidad del alumnado con el que he trabajado he podido comprender la
importancia que tienen las vivencias anteriores a la formacion profesional inicial
en la configuracion de la identidad de estos futuros docentes. Aquellos que
tienen una formacion de Conservatorio muchas veces no entienden que para
aprender una escala o un ritmo se utilice un juego, una cancidon o una danza.
Los que no tienen un referente musical anterior a la carrera aceptan todo de
buen grado pero sin saber muchas veces realmente con qué objetivo. Para
ellos se trata de recetas que van anotando en un cuaderno para cuando tengan
que “cocinar” en el aula. Si alguno de ellos ha tenido la suerte de haber recibido
clases de Educacion Musical en el colegio, muchas veces su experiencia se
limita a la entonacién de alguna cancion o la interpretacion de partituras con la
flauta dulce, por lo que tampoco esta formacion les es de gran ayuda.

Pero realmente no he sido consciente de esta formacion, que
permanece oculta, pero que genera ciertas actitudes y creencias en nuestros
alumnos hasta que no inicié mis estudios de doctorado y tuve la oportunidad de
acercarme a las historias de vida y a la investigacion biografico-narrativa que
constituyen el eje metodolégico de la presente investigacion. Gracias a los
conocimientos y reflexiones que desarrollamos a lo largo de las diferentes
sesiones de trabajo con M2 Teresa Pozo Llorente, profesora responsable del
curso que versaba sobre esta tematica, comencé a comprender la posibilidad
de trabajar de una forma sistematica en la busqueda de las influencias y
condicionantes que determinaban las creencias sobre la educacién que guian
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la practica en el aula de los docentes, y concretamente, de los maestros y
maestras de Educacion Musical.

Asi que decidi enfocar el trabajo de investigacion tutelada que debia
realizar en el segundo afio de los estudios de tercer ciclo en este sentido. Titulé
dicho trabajo Desarrollo profesional de las maestras de Educacién Musical
desde una perspectiva biogréfico-narrativa y gracias a él me adentré en el
estudio de las trayectorias vitales y profesionales de tres maestras de musica
para conocer de primera mano la realidad que vivian dia a dia en la escuelas y
cOémo sus experiencias personales y laborales habia condicionado la forma de
actuar en el aula y de entender la Educacion Musical.

Gracias a aquel trabajo comencé a reflexionar sobre como habia
evolucionado mi propia concepcion sobre la Educaciéon Musical. Habia pasado
de creer que la unica forma de enseflar musica era la utilizada en el
Conservatorio a conocer otra perspectiva de la ensefianza musical. Habia
pasado de un modelo academicista y totalmente profesionalizador donde el
objetivo dltimo era aprender a solfear o tocar un instrumento, a un modelo
activo y practico, donde la musica se utilizaba no sélo como un fin en si misma
sino como una herramienta para educar. Fui consciente en aquel momento que
esos cambios no habian sido fruto de la casualidad sino que mis creencias
sobre la Educacién Musical en el aula de Primaria eran el resultado de un largo
proceso que habia comenzado en mi infancia y que se habia prolongado
durante toda mi trayectoria formativa y profesional.

Fui consciente de como la forma de pensar sobre mi misma como
docente, las caracteristicas de mi practica profesional, la manera de
relacionarme con mis alumnos, en definitiva, mi identidad profesional, no era
algo estatico, que habia permanecido inamovible a lo largo del tiempo, sino que
todas y cada una de las experiencias vividas a lo largo de mi trayectoria
biografica habian sido importantes. Maxime si tenemos en cuenta que,
nosotros, los docentes, no nos iniciamos en el conocimiento de la profesion en
la formacion especializada sino mucho antes, ya que la incursion en el contexto
de trabajo se produce gracias a las numerosas horas de clase vividas durante
nuestra infancia y adolescencia.

Ademas, en el momento que comenzaba a pensar sobre cual podria ser
el objeto de estudio de mi tesis doctoral ya nos encontrabamos inmersos en
dos procesos de reforma en el contexto educativo espafiol, uno referido al
ambito de la Educacion Obligatoria y otro a la Educacién Superior. De nuevo, y
como era de esperar, la figura del maestro especialista en Educacion Musical
se volvia a poner en entredicho, lo que hacia tambalear la figura de este
profesional que con tanto esfuerzo se habia conseguido introducir en el ambito
escolar a partir de la Ley Organica 1/1990 de 3 de Octubre, de Ordenacion
General del Sistema Educativo (LOGSE).

De nuevo desde “arriba” se volvia a caer en un error ya viejo conocido
por los docentes, la formulacion de reformas sin tener en cuenta la vision de los
que después deben ponerlas en practica. Asi, que en un intento de dar voz a
estos docentes y conocer cual es la realidad que viven en el aula dia a dia,
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como es su practica profesional y en qué medida se puede mejorar esa
situacién identificando cuales son sus necesidades y demandas, se hacia
necesario resituar la figura del docente otorgandole mayor protagonismo y
concediéndole un nuevo rol, el de un profesional reflexivo y critico que es
capaz de utilizar el andlisis de su propia trayectoria, como fuente no sélo de
experiencia sino también para generar conocimiento y saber pedagdgico.

Asi que tras comprender las numerosas posibilidades que nos ofrecia el
enfoque biografico-narrativo en este sentido y después de haber hecho una
aproximacion al campo de estudio con un grupo de tres maestras de Educacion
Musical el siguiente paso era ir un poco mas lejos. Nos interesaba trabajar con
un grupo de docentes mas numeroso en el que hubiera tanto maestros como
maestras de musica, que hubieran accedido a la especializacion a través de
diversos itinerarios y que trabajaran en contextos diversos lo que nos
proporcionaria un abanico de perspectivas amplio y nos ayudaria a conocer el
pasado, presente y futuro de estos maestros y maestras que, sin duda, podria
constituir una informacion relevante a tener en cuenta a la hora de idear
reformas y programas formativos pertinentes.

Asi que de la mano de M@ Teresa Pozo Llorente, que ya habia trabajado
en otros ambitos profesionales con historias de vida y de M@ Angustias Ortiz
Molina, que contaba con una dilatada experiencia en el ambito de la Didactica
de la Expresion Musical y la formacion de maestros inicié el presente trabajo
gue se articula en torno a tres grandes apartados: fundamentacién teérica del
estudio; proceso metodolégico de la investigacion y analisis e
interpretacion de lainformacion.

En los capitulos que constituyen la fundamentacion tedrica de la
presente investigacion hemos articulado dos bloques bien diferenciados. Por
una parte, encontramos los capitulos en los que se hace referencia a todos y
cada uno de los constructos tedricos que se abordan a lo largo del estudio y
por otra, toda la informacién pertinente y referente a la figura del maestro de
Educacion Musical.

Asi, dedicaremos los dos primeros capitulos de esta tesis doctoral a los
dos conceptos fundamentales que se abordan en la misma, la identidad
profesional por un lado y por otro, el desarrollo profesional y la organizacion del
mismo en ciclos o etapas. Dentro de cada uno de esos grandes capitulos
encontramos diferentes epigrafes en los que se abordan aquéllas tematicas
gue nos ayudan a comprender mas y mejor estos términos y como han sido
asumidos a lo largo de la investigacion.

Asi, en el capitulo | titulado Identidad profesional docente abordamos
este concepto desde una perspectiva tanto estatica como dinamica para
posteriormente centrarnos en el proceso de configuracion de la identidad
profesional a través del estudio de la socializacién en la carrera docente y la
construccion del conocimiento del profesor. A continuacion y con el propdsito
de acercarnos a la visibn que la sociedad tiene de la profesion docente
analizamos el perfil de este profesional de forma individual y también dentro de
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su contexto de trabajo al hacer referencia a las diferentes culturas docentes
dentro de la institucién escolar.

En el capitulo Il dedicado al Desarrollo profesional docente
abordamos un concepto alternativo de profesionalizacién y carrera docente que
nos lleva a definir el desarrollo profesional como un constructo en continua
evolucion y las dimensiones que determinan dicho desarrollo. Finalmente,
abordamos diferentes teorias sobre los ciclos de desarrollo profesional que nos
proporcionan una informacién general sobre como evoluciona la carrera
docente en funcién de diversas circunstancias y condicionantes.

En el segundo bloque tematico del marco tedrico hemos recogido
cuestiones directamente relacionadas con la figura del maestro especialista en
Educacién Musical. Atendiendo al caracter biogréfico de la investigacion hemos
abordado en el capitulo Ill titulado Inclusion de la Educacién Musical en el
sistema educativo espafiol: su evolucién desde comienzos del siglo XX
hasta nuestros dias el contexto educativo en el que transcurren las vidas de
los maestros y maestras entrevistados, ya que resulta de una influencia
determinante en la trayectoria biografica de estos docentes. El objetivo de este
capitulo es recoger la informacion que acerca de este contexto nos ofrece la
literatura cientifica con el fin de contrastar la informacién aportada por los
participantes en el estudio.

Tras esta revision de la educacion primaria y secundaria centramos
nuestra atencion en la formacion de maestros a lo largo del siglo XX hasta la
actualidad, haciendo especial hincapié en los aspectos relacionados con la
Educacion Musical. Asi trabajamos tanto la formacion anterior a la aparicion de
la titulacion del maestro especialista en Educacion Musical como los itinerarios
de acceso a la especializacion creados a principios de los afios 90 con la
aparicion de la figura de este profesional en la LOGSE vy las caracteristicas de
los procesos de formacion permanente que llevan a cabo. Intentando aportar
una vision de futuro hacemos referencia a como se integra la formacion de
estos profesionales en el Espacio Europeo de Educacion Superior cuya
reforma se esta llevando a cabo actualmente. Para finalizar este capitulo IV
titulado La Educacion Musical y la formacién de maestros: la figura del
maestro especialista focalizamos nuestro interés en la situacion que
actualmente vive el maestro de musica y en cuales son las exigencias
formativas que establece la literatura cientifica al definir el perfil de dicho
profesional. De alguna manera, a través de esta revision tedrica pretendemos
mostrar cual es la identidad profesional que se atribuye a este colectivo desde
fuera, a través de la mirada de la sociedad, para después, a lo largo del estudio
dar voz a doce de estos docentes y conocer asi la percepcién que tienen sobre
ellos mismos, sobre su profesion, en definitiva, conocer su identidad
profesional.

En un segundo apartado abordamos el proceso metodoldgico de la
investigacion. En primer lugar, en el capitulo V, describimos minuciosamente
el Planteamiento de la investigacion poniendo sobre la mesa el
problema/objeto de estudio, las cuestiones que suscita dicho problema y los
objetivos en lo que se concretan esas cuestiones o interrogantes.
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En el capitulo VI: Enfoque metodol6gico del estudio justificamos la
utilizacién de la investigacion biografico-narrativa y abordamos los aspectos
mas relevantes tenidos en cuenta a la hora de investigar utilizando como
estrategia metodoldgica las historias de vida. En este capitulo también
incluimos diversas investigaciones y modelos que determinan las dimensiones
a tener en cuenta en el estudio de la identidad y desarrollo profesional para
finalmente aportar el modelo que hemos construido para nuestra investigacion.

En el capitulo VIl titulado Estrategias de recogida de informacién
aparece de forma detallada la descripcion del principal instrumento utilizado en
la investigacion, la entrevista biogréafica y de los instrumentos complementarios
(ficha de identificacion personal, curriculum académico-formativo y curriculum
profesional). A continuacion nos ocupamos de la descripcion de los criterios de
seleccidon de los informantes, del proceso de localizacion de los mismos y de
las caracteristicas del grupo que finalmente ha participado en el estudio en el
capitulo VIII: Criterios de seleccion y caracteristicas de los informantes.

Las cuestiones referidas a las estrategias utilizadas para conferir calidad
a este trabajo son descritas en el capitulo IX titulado Criterios de calidad de
la investigacion y en ella se detallan los procesos de triangulacion que nos
han ayudado a dar credibilidad a la informacion recogida a lo largo de la
investigacion.

Finalmente, se hace referencia a los diferentes procesos llevados a cabo
a la hora de analizar la informacion recogida a lo largo del estudio en el
capitulo X, Procedimiento para el analisis de la informacion. Aqui se han
descrito minuciosamente todas y cada unas de las etapas del proceso de
analisis de la informacion contenida en las diferentes entrevistas biograficas y
como hemos llevado a cabo la reconstruccion de las historias de vida de los
maestros y maestras de Educacion Musical. En segundo lugar hacemos
referencia de forma exhaustiva al sistema de categorias que ha guiado nuestro
analisis y que ha sido elaborado a través de un proceso mixto, deductivo-
inductivo. Por udltimo, describimos en qué medida hemos hecho uso de las
posibilidades que nos ofrece el programa de analisis de datos cualitativos
Nudist Vivo que ha sido utilizado como herramienta para organizar la
informacion y trabajar con ella de forma sistematica.

En el tercer apartado dedicado al analisis e interpretacion de la
informacion se diferencian tres grandes bloques que se corresponden con el
proceso seguido a lo largo de la investigacion y que nos han permitido dar
respuesta a las preguntas planteadas al principio de la misma. En primer lugar
aparecen los informes individuales de todos y cada uno de los doce maestros y
maestras de Educacion Musical que han participado en el estudio en el
capitulo XI que hemos titulado Historias de vida de los maestros y
maestras de Educacion Musical: estudios de caso. Acompafando a la
reconstruccion de la historia de vida de cada informante aparecen otros
documentos que pasamos a describir a continuacion. En primer lugar
recogemos la ficha de identificacion personal, curriculum académico-formativo
y curriculum profesional que nos han ayudado a corroborar la informacién
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contenida en las entrevistas biograficas. A continuacién aparece el relato de
vida o resumen biografico que nos ha permitido situar los momentos mas
significativos a lo largo de la trayectoria vital de los informantes. En un cuadro-
resumen aparecen de forma sintetizada cada una de las etapas en el proceso
de socializacién docente y las influencias y condicionantes procedentes de
diferentes contextos (politico, socioeconémico y educativo; personal; formativo
y laboral) que han sido significativos para cada uno de los docentes
entrevistados. Para finalizar aportamos un resumen de la trayectoria
profesional diferenciando distintas etapas o ciclos y un biograma donde se
sefialan las influencias y condicionantes que han determinado la configuracién
de la identidad profesional y en qué medida lo han hecho.

A continuacion, en el capitulo XIl, Historias de vida cruzadas: estudio
transversal de la identidad profesional de los maestros veteranos y
noveles, aparecen dos informes independientes, el primero es el resultado de
cruzar la informacion de las diferentes historias de vida de los maestros y
maestras con mas afos de experiencia docente y el segundo, el de el cruce de
la informacion aportada por los maestros y maestras noveles. Estos informes
estan organizados en funcion de las dimensiones que se recogen en el modelo
propuesto para la aproximacion biografico-narrativa al proceso de construccion
de la identidad docente de los maestros y maestras de Educaciéon Musical y
gue ha sido el germen del sistema de categorias de andlisis.

A modo de conclusién, se recoge un informe final en el capitulo XIlI, que
lleva por titulo Identidad y ciclos de desarrollo profesional de los maestros
y maestras de Educacion Musical, en el que se ha comparado la informacion
aportada por el grupo de especialistas veteranos y el grupo de especialistas
noveles, estableciendo convergencias y divergencias en sus trayectorias vitales
y profesionales. Dicho informe se organiza en funcién de los objetivos de la
investigacién a los que se da respuesta en cada uno de los epigrafes que
aparecen en él.

Para finalizar este trabajo de investigacion y con el propdsito de ofrecer
una descripcion de todos y cada uno de los pasos seguidos, los obstaculos
encontrados y las estrategias utilizadas para salvar cada una de las dificultades
qgue han surgido en el camino hemos incluido un dltimo capitulo, el XIV,
titulado ElI proceso de la investigacion: momentos, aprendizajes y
prospectivas. Aqui ademas de resaltar los aprendizajes que ha supuesto para
la investigadora la realizacion de este estudio se hace referencia a las
aportaciones, desde un punto de vista formativo, que dicho trabajo ha ofrecido
a los participantes en el estudio, pues la narrativa supone un escenario muy
propicio para la reflexibn sobre la propia practica, que sin duda, ha sido
enriguecedor para los maestros y maestras de Educacion Musical que han
colaborado con nosotros y gracias a los cuales esta tesis doctoral ve ahora la
luz. Sin duda, esperamos que este trabajo no sea el primero ni el dltimo en esta
linea, ni en torno a la figura del maestro especialista por lo que a modo de
cierre proponemos posibles lineas de investigacion futuras.

Para finalizar quisiéramos hacer referencia a algunas cuestiones de
estilo utilizadas en la redaccion de este trabajo. Con el objetivo de hacer mas
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Introduccion

fluida la lectura del presente informe de investigacién hemos utilizado el género
masculino y femenino indistintamente para evitar una discriminacién negativa
hacia uno u otro género. Ademas, a lo largo del discurso se aprecia la
utilizacion del plural mayestatico de forma intermitente ya que en algunas
ocasiones, al hablar de aspectos que hemos considerado muy personales,
hemos creido conveniente utilizar la primera persona del singular.
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Capitulo I: Identidad profesional docente

CAPITULO |
IDENTIDAD PROFESIONAL DOCENTE

I.1. Identidad profesional: un concepto con una doble perspectiva

A la hora de abordar el significado del término identidad profesional
hemos encontrado una gran variedad de interpretaciones, algo que ya
advertian Devis y Sparkes (2004:87), al considerarlo como uno de los
conceptos mas abstractos y escurridizos empleados por las diferentes
disciplinas de las Ciencias Sociales. En este sentido apuntan como el término
se utiliza en contextos muy diversos y asociado a expresiones como “identidad
cultural”, “lingtistica”, “nacional”, “social”, “personal”, “crisis de identidad”, etc.
Por esta razon, en este capitulo nuestra intencién es acotar qué entendemos
nosotros por identidad profesional docente, cdmo es su proceso de
construccion y qué elementos intervienen en el mismo, para sentar las bases
gue guiaran nuestro estudio en torno a la identidad profesional del maestro de
Educacion Musical.

En una primera aproximacion al concepto de identidad y en un intento de
abordar su definicion de una forma sencilla que poco a poco iremos
concretando, recogemos la idea de Gewerc (2001:33), que afirma que la
identidad hace alusién a un sujeto y a su definicibn como tal, es decir, responde
a la pregunta ¢quién soy?. Podemos decir, por tanto, que la identidad docente
es la forma en que los individuos piensan en si mismos como profesores, la
imagen que tienen de si mismos como docentes (Knowles, 2004:149).

Hasta aqui el concepto de identidad estaria relacionado con una vision
cerrada del propio sujeto considerado como algo privado, independiente,
consistente, duradero y unitario, con un conjunto claro de caracteristicas que
construyen a la persona y no se alteran en el tiempo.

Pero esta postura la consideramos reduccionista ya que deja fuera de
juego aspectos esenciales en la construccion de la propia identidad, como son
la relacion de ésta con el tiempo y el contexto. Teniendo en cuenta estos
elementos, Devis y Sparkes (2004), sefalan que la identidad dependera del
momento de la vida en que nos encontremos, la posicion personal, social y
moral que mantengamos en ese momento y a quién se dirija dicha respuesta
(p. 87). En este sentido compartimos la idea de Giddens (1995:72) que sefiala
que la identidad del yo no es un rango distintivo, ni siquiera una coleccién de
rasgos poseidos por el individuo. Es el yo entendido reflexivamente por la
persona en funcion de su biografia.

En esta linea Montero (1999:141), recoge que la identidad profesional de
los profesores consistiria en el conjunto de formas de ser y actuar configuradas
durante su vida profesional. Por lo tanto, podemos afirmar que la identidad
constituye una construccion subjetiva dentro de un contexto social e
institucional, es decir, es construida por cada sujeto en interaccion con los
demas a lo largo del tiempo en cada contexto. Admitimos, por tanto, la
definicion del concepto desde una un enfoque socio-antropolégico,
considerando que la identidad deriva de un proceso de socializacion,
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definiéndose éste como el conjunto de relaciones que el individuo mantiene con
los demas objetos sociales (personas, grupos, instituciones, etc.) (Abad, 1993).

Por tanto, en nuestra investigacion partimos de los planteamientos de
Hirsch (1993:67), que en su estudio sobre la identidad profesional del
profesorado, admite que dicha identidad esta unida a su experiencia y, por lo
tanto, se encuentra influenciada por los cambios en su trayectoria biografica.
Desde esta perspectiva podemos definir la identidad profesional como un
proceso de seleccion, organizacidén y evaluacion de las experiencias sociales
segun la importancia que suponen para el sujeto en cuestion; proceso, que tal y
como apuntan Beijaard, Meijer y Verloop (2004:107) se desarrolla durante toda
la vida.

Este caracter dinamico del concepto responde a una visién sociologica
de la identidad que se inicié con los padres del interaccionismo simbolico a
finales del siglo XIX y principios del siglo XX, quiénes consideraban que la
identidad se forma en interaccidon con otras personas que le resultan
significativas y actian como mediadoras entre el sujeto y la cultura.

Gracias a este concepto estamos asistiendo a una recuperacion del
individuo aparentemente negada, segun Gewerc (2001), en otros momentos de
la historia y que ha permitido, tal y como apunta Nias (1996:305), que el trabajo
de la ensefianza se esté desprofesionalizando precisamente porque - de modo
paralelo - se esta despersonalizando.

Esta recuperacién del sujeto, se ha convertido en un cambio de
perspectiva, mientras antes eran las estructuras sociales o institucionales las
protagonistas de estos cambios y su analisis permitia comprender la realidad,
ahora es el sujeto el motor de éstos y en ellos estan integradas esas mismas
estructuras. Se parte de la conviccion de que sin la comprensién de ese sujeto,
de cdmo se han encarnado las estructuras sociales en él, es decir, qué frutos
han dado los procesos de socializacion y como lleva adelante las estructuras
sociales, no es posible comprender el mundo en que vivimos (Gewerc,
2001:33). La presencia de lo social que defiende la autora, toma como base a
Levi Strauss (1981) y Habermas (1987), que propugnan la importancia de las
relaciones sociales en la configuracion de la identidad.

La asuncion de este concepto de identidad supone recuperar el sujeto
profesor, no desde la identidad pedagogica (Bernstein, 1998) establecida por el
discurso oficial (libros de texto legitimados, leyes, decretos, etc.), sino a través
de su propia narracion, de lo que él dice que es, a partir de su propia voz tal y
como lo hacemos en el presente estudio.

La identidad ya no es un lugar adscrito a un orden establecido, es mas
bien un proyecto a realizar, un proyecto narrativo por hacer. La narracion
supone un medio para dar sentido a las nuevas condiciones de trabajo y ser
(Bolivar, 1993). Por lo tanto, para este estudio, queda suficientemente
justificado el hecho de aproximarnos al conocimiento de la identidad docente
utilizando una perspectiva biogréafico-narrativa que permita promover el que los
individuos exploren los significados profundos presentes en su historia de vida.
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A modo de sintesis recogemos la definicion de Dubar (2000:109), que
integra los aspectos enunciados hasta el momento en un intento de definir el
concepto de identidad profesional. Para este autor la identidad es el resultado
a la vez estable y provisorio, individual y colectivo, subjetivo y objetivo,
biogréfico y estructural, de diversos procesos de socializacion que
conjuntamente construyen los individuos y definen las instituciones.

Esta definicion implica una doble dimension del concepto, por un lado la
identidad que construye el propio individuo y por otra, la construida por las
propias estructuras sociales que engendran “tipos” de identidades reconocibles
en casos individuales.

Gohier, Anadon, Bouchar, Charbonneau y Chevrier (2001:28), precisan
que la identidad profesional del profesorado consiste en la representacion que
elabora de si mismo en cuanto ensefiante y que se sitia en el punto de
interseccion engendrado por la dindmica interaccional entre las
representaciones que tiene de si mismo como persona y las que tiene de los
profesores y de la profesion docente.

Asi, la identidad profesional se configura como el espacio comun
compartido entre el individuo, su entorno profesional y social y la institucion
donde trabaja, situandose entre la identidad “social” y “personal”, siendo esa
primera identidad un modo de definicion social del individuo, que le permite
situarse en el sistema y ser identificado por otros. Se trata de un modo de
definirse y ser definido por la posesion de determinadas caracteristicas, en
parte idénticas a otras y en parte diferentes a otros miembros del grupo
ocupacional (Cattonar, 2001).

Por lo tanto, no soOlo se tiene en cuenta la perspectiva personal, sino
también la consideracion del efecto del contexto de trabajo que esta inserto en
un espacio social en el que se desarrollan unas relaciones especificas. Asi, y
tal y como afirman Bolivar, Fernandez Cruz y Molina (2004: parrafo 13), la
identidad profesional docente se presenta, pues, como una parte comun a
todos los docentes, y una parte especifica, en parte individual ligada a los
contextos diferenciales de trabajo.

Por esta razon nos parece importante sefalar en este punto el hecho de
que el profesorado no tiene una identidad Unica aunque dentro de un mismo
colectivo es posible que se compartan elementos comunes. Montero (1999),
apunta que esta identidad se encuentra dividida por el nivel o etapa, la
disciplina o éarea que enseflan o el departamento o seminario al que
pertenecen, la situacion profesional — funcionario, interino, en practicas- los
afos de servicio, la edad, los centros de trabajo, las culturas profesionales, el
género (desde posiciones feministas la identidad de género sobredetermina,
privilegia un factor sobre otros). Debido a este hecho la autora sefiala que no
debiera hablarse de identidad profesional en general sino de “identidades
profesionales” (p.141).

Asi, en nuestro estudio vamos a indagar cuales son las caracteristicas
de la identidad o identidades del maestro de Educacion Musical en funcion de
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su propia identidad “personal” a partir de las narrativas de un grupo de
docentes de musica en Educacion Primaria. En una aproximacion a la identidad
“social” conoceremos cual ha sido la identidad atribuida a este profesional a
partir del estudio de la legislacion educativa y de los documentos escritos en
relacion a la figura del maestro especialista.

Teniendo en cuenta la doble perspectiva, estatica y dinamica, del
concepto abordaremos no sélo los componentes que definen actualmente la
identidad del grupo de maestros y maestras participantes en el estudio sino
también el proceso de construccion de la misma a lo largo del tiempo, haciendo
referencia a las experiencias e influencias que han sido determinantes en dicho
proceso.

El interés por abordar el estudio de la identidad profesional viene
determinado por la necesidad de comprender la realidad educativa que vive
este colectivo después de casi dos décadas de la creacion de la figura del
maestro especialista y ante las reformas inminentes que se avecinan tanto en
la Educacion Obligatoria como en la Educacion Superior.

En esta linea, desde este estudio nos interesa comprender cémo los
maestros de musica viven esta nueva realidad profesional y cual o cuales son
sus identidades profesionales, entendidas segun Bolivar, Fernandez Cruz y
Molina (2004, parrafo 4), como espacios de identificacion, su percepcion del
oficio y del estatus (el lugar de los docentes en la sociedad y el reconocimiento
social), la relacién temporal (trayectoria profesional, proyeccion en el futuro
como promocion o declive) y con el sistema extraprofesional (relacion vida
privada-vida profesional) y —en fin- su relacion con el sistema social. Si tal y
como apunta Nias (1989a:155), la identidad es un elemento crucial en el modo
como los propios profesores construyen la naturaleza de su trabajo, cuanto
mas conozcamos sobre la identidad profesional de este colectivo mejor
conoceremos su situacion, vivencias, necesidades, de manera que podamos
seflalar propuestas de mejora para el futuro.

I.2. El proceso de construccion de la identidad docente

Al considerar la identidad profesional como un concepto dinamico
estamos admitiendo un proceso de construccion a lo largo del tiempo e
influenciado por el contexto social e institucional en el que el docente desarrolla
su trayectoria profesional. En las lineas que siguen a continuacion,
abordaremos este proceso y los elementos principales que intervienen en él de
forma determinante, haciendo especial hincapié en el proceso de socializaciéon
del profesorado y la génesis y construccion del conocimiento docente en dicho
proceso, ya que éstos son elementos que van a determinar de manera
importante la construccion de la identidad profesional.

Tal y como apuntabamos en el epigrafe anterior, el ser humano adquiere
su identidad como ubicacién en el mundo, de su relacién con €l y de la propia
reflexion sobre si mismo. En este sentido Gewerc (2001:34), sefiala que
apropiarse subjetivamente del mundo social y de la propia identidad son
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aspectos diferentes de un mismo proceso en que el sujeto incorpora
simultdneamente el subuniverso de significados de que es portadora la
colectividad y la reflexion sobre si mismo, la autocomprension, que implica
observacion, categorizacion, juicio, etc. Por lo tanto, y segun Dubar (2000), en
este proceso de construccién la identidad va a entrar en contacto con
elementos de la propia historia personal y social, asi como de las instituciones,
de modo que ésta sera construida y reconstruida cada dia en el interior del
proceso de socializacion. En este proceso de construccién de la identidad no
sé6lo los individuos influyen y determinan el marco en el que son socializados,
sino que también se ven influidos por ese mismo contexto de socializacion
(Zichner y Gore, 1990).

Por tanto, el proceso de socializacidon, va a ser el espacio de interaccion
donde el docente ir4 construyendo su identidad siempre bajo el reconocimiento
de los demas, ya que segun Bolivar, Fernandez Cruz y Molina (2004), nadie
puede construir su identidad al margen de las identificaciones que los demas
formulan sobre él:

La identidad para si, como proceso biografico, reclama
complementarse, como proceso social y relacional, con la confirmacién
por los otros de la significacién que el actor otorga a su identidad. La
identidad personal se configura, como una transaccion reciproca (objetiva
y subjetiva), entre la identidad atribuida por otros y la identidad asumida.
(péarrafo 6).

Asi, en este proceso de construccion de la identidad, no sélo se tendra
en cuenta la concepcion del propio sujeto y la interpretacién de su trayectoria
vital y profesional sino también de la consideracién de los deméas. En este
sentido recogemos las palabras de Dubar (2000), que apunta que la
concepcion del profesorado y sus modos de identificacion son algo variable en
el curso de la historia colectiva y de la vida personal, tanto de las
identificaciones que formulan los otros (“identidad por otro”), como de las que
asume el propio sujeto (“identidad para si”); asi el juego entre estas dos
atribuciones configura la “forma identitaria” que adquiere un grupo profesional.

Teniendo en cuenta esta dualidad de identificaciones, Gewerc (2001),
establece dos procesos heterogéneos en la construccion de la identidad:

- El proceso de atribuciéon de la identidad por las instituciones y los
agentes directamente en interaccién con el individuo, lo que se ha dado
en llamar “identidades sociales virtuales”.

- El proceso de incorporaciéon de la identidad por los individuos analizado
a través de las trayectorias sociales en que estos individuos han
construido sus identidades sociales, llamadas también “identidades
sociales reales”.

Estos dos procesos no tienen que coincidir necesariamente, pudiendo
producirse un desacuerdo entre la identidad virtual y la real. En este caso las
estrategias utilizadas para reducir este desequilibrio, segin Gewerc (2001),
son:
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- Transacciones externas u objetivas entre el individuo y los otros
significados atribuidos externamente, con la intencibn de acomodar la
identidad propia a la atribuida por los otros.

- Transacciones internas o subjetivas que consisten en lucha entre la
aceptaciéon de la identidad atribuida y el deseo de construir nuevas
identidades.

Segun Dubar (1992), la llave de los procesos de construccion de
identidades sociales estan en la articulacion de estas dos transacciones
(subjetiva y objetiva). Las relaciones entre las identidades heredadas,
aceptadas o rechazadas, y la identidad vivida, en continuidad y ruptura con los
precedentes, dependen de los modos de reconocimiento y la legitimacion de
las instituciones y sus agentes.

Vemos, por tanto, como otro elemento que influye en la construccion de
la identidad son aquellos aspectos de ésta que se transmiten de generacion en
generacion, construyéndose sobre la base de posiciones heredadas, pero
sobre todo en funcion del campo de trabajo, el empleo y la formacién, ya que
actuan como fuentes de reconocimiento de la identidad social y de la atribucion
de estatus social (Gewerc, 2001:37).

De esta manera, las identidades sociales y profesionales tipicas no son
ni expresiones psicologicas de personalidades individuales ni el producto de
estructuras externas, éstas son las construcciones sociales implicadas en la
interaccion entre las trayectorias individuales y los sistemas de empleo, de
trabajo y de formacion. Producto de procesos de socializacion, las identidades
constituyen formas sociales de construccion individuales de cada generacion,
dentro de cada sociedad (Dubar, 2000:262).

En el caso del maestro especialista de Educacién Musical vamos a
observar como la identidad heredada es practicamente nula pues procede de
otros ambitos de ensefianza, como conservatorios o escuelas de musica por lo
que la aparicion de esta nueva figura profesional coincide con el comienzo de
la construccion de la identidad profesional tanto objetiva como subjetiva. Sin
embargo, si que son heredadas las caracteristicas que definen la identidad
objetiva del maestro tutor o generalista.

Como apuntaban Zichner y Gore (1990) y Dubar (2000), la configuracion
de la identidad est& inserta en el proceso de socializacion del docente, pero no
debemos olvidar que dicho proceso estd a su vez dentro de un contexto
histérico determinado. En este sentido tendremos que tener en cuenta los
procesos historicos y condiciones institucionales en las que se construye la
identidad profesional. Esta puntualizacion de Gewerc (2001), despierta nuestra
atencion sobre otro de los elementos importantes a tener en cuenta en nuestro
estudio, el contexto historico, educativo e institucional en el que se encuentran
inmersos los maestros de Educacién Musical. Convertirse en maestro de
masica, es decir, asumir una profesion como propia, aprender las reglas
basicas de pertenencia a ese grupo, el saber y el saber hacer incorporados
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como habitos y la construccion de la identidad que esto implica, no se produce
de golpe, requiere un proceso que algunos autores han llamado socializacién
en las instituciones. Esta socializacion responde a los requisitos que, segun
Gewerc (2001), se necesitan para funcionar “adecuadamente” en un
determinado lugar social, desde nuestro punto de vista, las competencias
profesionales que debe reunir un docente, lo que se ha dado en llamar perfil
profesional. En este sentido a lo largo de este capitulo dedicaremos especial
atencion al proceso de socializacion y la definicion de la profesion docente y del
perfil profesional del maestro.

Apoyando esta tesis, Gongalves (1996) afirma que el modo en que un
docente se transforma en profesor es el resultado de un proceso de desarrollo
personal y profesional que, teniendo como base sus caracteristicas personales
se realiza a través de transiciones de vida en el cuadro de un conjunto de
factores de naturaleza socio-profesional, que comprenden el ambiente de
trabajo en la institucidn y las caracteristicas especificas de la profesién docente
histéricamente constituida.

Por su parte, Labaree (citado en Pérez Gomez, 1993), considera que
existen dos elementos claves que configuran la identidad profesional de una
actividad o quehacer préactico: un determinado cuerpo de conocimientos
formales y una reconocida autonomia en el trabajo. Ambos aspectos,
imprescindibles en la identidad y practica profesional, se encuentran
estrechamente relacionados y mutuamente exigidos. El profesional reclama
autonomia para el desarrollo de su actividad, porque se considera depositario
de un conocimiento especializado y experto que legitima la racionalidad de sus
diagnésticos y sus practicas. Por otra parte, la contrapartida de la
responsabilidad en exclusiva que asume ante la sociedad por la calidad de su
trabajo con el grupo de estudiantes a él encomendados, no puede ser otra que
el ejercicio autbnomo de su préctica.

Asi que otro de los aspectos que deberemos considerar en el estudio de
la identidad profesional es la relacionada con el conocimiento del docente con
el propdsito de comprender mejor su naturaleza y génesis.

Siguiendo con los elementos que intervienen en la construccion de la
identidad docente y con el objetivo de sistematizar lo expuesto hasta ahora
recogemos las palabras de Dubar (2000, 2002), que sefiala la necesidad de
articular los dos aspectos de los procesos identitarios:

a) La trayectoria “subjetiva”, expresada en relatos biograficos diversos, que
nos reenvia a los mundos sociales vividos por los sujetos.

b) La trayectoria “objetiva” entendida como un conjunto de posiciones
sociales ocupadas en la vida, articulando lo biografico y singular en un
marco estructural mas amplio.

Relacionado con lo anterior, Dubar (2000:11) sefala dos ejes de
identificacion, en funcion de los modos en que los sujetos se autodefinen y
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viven subjetivamente las situaciones, ya que éstos deben ser la base del
andlisis de la identidad.

a) Eje diacrdnico, ligado a la trayectoria subjetiva y a una vivencia de la
historia personal, que se expresa en la “trayectoria vivida” 0 modos en que
los individuos reconstruyen subjetivamente los acontecimientos y los juzgan
como significativos en su biografia social.

b) Eje sincronico, que esta ligado al contexto de accién y a la definicién, en un
espacio dado y culturalmente marcado. Estos espacios serian los
siguientes:

- Espacio de la formacion profesional asociado a la construccion, todavia
incierta, de la identidad.

- Espacio del oficio, del desempefio de la tarea, asociado con la
consolidacion de la identidad o con el bloqueo de una identidad
especializada.

- [Espacio organizacional, donde los diferentes miembros de una
institucion confirman la identidad profesional de otro al producirse el
pleno reconocimiento de sus funciones y tareas como homologas a las
de ellos (valoracion acordada por pares).

- Espacio fuera del trabajo, donde se (des)estructura una identidad de
exclusién o se confirma un retiro sin conflicto, propio del tiempo insumido
por una larga trayectoria profesional.

Podemos ver en estos espacios, diferentes momentos en la construccion
de la identidad profesional que se podrian relacionar con los ciclos de
desarrollo profesional de los que nos ocuparemos mas adelante. Formacion,
consolidacion, reconocimiento institucional y retiro, son esos momentos claves
y cualquier alteracion en los mismos puede generar la ruptura total o parcial de
una trayectoria profesional que, en caso de exclusion extrema, buscara otro
espacio para construir una nueva identidad.

La conjuncion de la trayectoria biografica (historia de su formacién) y la
interaccion social (estructura de su accion) es lo que Dubar (2000), ha llamado
“formas identitarias”. El individuo, tal y como sefalan Bolivar, Fernandez Cruz y
Molina (2004: parrafo 33), reconoce su identidad en términos socialmente
definidos, siendo la identidad a la vez una experiencia personal y la percepcion
de un rol en una sociedad dada. Se hace necesario articular lo biogréafico y
singular dentro de un marco contextual mas general, es preciso inscribir las
vidas longitudinales de los docentes y sus itinerarios individuales en un marco
estructural comun, que incremente su inteligibilidad. Por esta razon
abordaremos el marco estructural establecido por el contexto social y educativo
general para después dar relevancia a los itinerarios individuales de cada uno
de estos docentes.
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[.2.1. Socializacién en la carrera docente

Si atendemos a la definicibn genérica del término socializacion,
comprenderemos cémo su significado se puede extrapolar al ambito de la
ensefianza, ya que se trata de un proceso de aprendizaje de los roles,
habilidades y destrezas basicas, valores y creencias que hacen posible la
interaccion social que se produce en el seno de la cultura del grupo (Abad,
1993).

Cuando nos referimos a la socializacion en una institucién o en un grupo
profesional, estamos aproximandonos al proceso a través del cual los nuevos
miembros de una organizacion aprenden las funciones y responsabilidades,
comportamientos, valores, conocimientos, destrezas, procesos, practicas y
estructuras de la misma.

A continuacion analizaremos coémo se produce este proceso de
socializacion en el ambito docente, proceso de formacién que se extiende
durante toda la vida y que incluye rupturas y discontinuidades. A lo largo de
este proceso de aprendizaje en el que segun Bolivar (1999), los individuos
llegan a ser miembros de la profesibn docente y van alcanzando
progresivamente roles mas maduros, se ira produciendo la configuracion
progresiva de la identidad profesional.

En este proceso de aprendizaje se conjugaran varios niveles segun los
momentos biograficos. Tendremos que tener en cuenta la biografia personal
previa referida a la familia y el periodo escolar, asi como las influencias
recibidas durante los primeros afios de ejercicio docente, que suponen un
momento muy importante en el proceso de socializacién y la situacion o
contexto laboral actual. Asi, tal y como recoge Lopez-Barajas (1996:21), la
educacion y socializacion humanas se realizan sucesivamente en los a&mbitos
que han sido llamados primario, secundario y terciario. Asi, en este estudio
hablaremos de la familia y la escuela como el nivel primario de socializacion, la
formacion profesional inicial como el segundo y el nivel terciario lo constituira el
contexto laboral.

Sin duda, y tal como desarrollaremos en profundidad en el siguiente
epigrafe, el conocimiento docente se ird construyendo a lo largo de este
proceso y en los contextos mencionados anteriormente, ya que admitimos que
no solo las acciones formativas van a generar dicho conocimiento sino que las
propias experiencias generaran un corpus de saberes practicos que seran de
vital importancia en el desarrollo profesional.

Dentro de este proceso de socializacion el papel de la familia y la
escuela son decisivos, pues son contextos que influyen decisivamente en los
dinamismos vitales y psicolégicos, constituyendo acciones complementarias
con los procesos de socializaciéon en el trabajo. Asi, en la familia es donde se
aprenderan los valores, comportamientos, etc., en definitiva, este contexto
proporcionara al individuo una educacioén desde una perspectiva general y que
abarcara todos los ambitos de la persona. Por otra parte, la escuela ademas de
desarrollar su funcion educativa, constituira la primera incursién en el contexto
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laboral para los futuros docentes. Al contrario de lo que ocurre con los futuros
médicos o ingenieros, que inician su formacién profesional con un relativo
desconocimiento de lo que seran sus obligaciones profesionales y su puesto de
trabajo, los futuros docentes inician la carrera de magisterio habiendo tenido
una incursion en el contexto de trabajo, ya que ellos ya conocen bien el aula
gracias a las numerosas horas de clases vividas durante su infancia y
adolescencia.

Asi pues, en la construccion del conocimiento del docente y la
configuracion de su identidad profesional, la trayectoria preprofesional aparece
como un elemento angular (Tardif, 2004). Podemos afirmar, de acuerdo con
una abundante bibliografia (Carter y Doyle, 1996; Bullough, 1997; Wideen,
Mayer-Smith y Moon, 1998), que gran parte de lo que saben los docentes
sobre la ensefianza, sobre sus funciones y sobre cémo ensefar proviene de su
propia historia vital, principalmente de su socializacion como alumnos. Por lo
tanto, podemos decir que una parte importante de la competencia profesional
de los profesores tiene raices en su historia vital, pues, en cada docente, la
competencia se confunde, en ocasiones, con las creencias, las
representaciones, los habitos practicos y las rutinas de accion que han ido
asimilando a lo largo de esta etapa preprofesional.

Segun Giddens (1995) la construccién de la identidad comienza a
definirse en el transcurso de formacion inicial, en la construccion de un cuerpo
de saberes y saber-hacer y de la interiorizacion de esos saberes en “saber ser”,
que identifican al profesor como persona construida por una multiplicidad de
experiencias de vida.

A lo largo de su historia personal y escolar, se supone que el futuro
docente interioriza cierto nimero de conocimientos, competencias, creencias,
etc., que estructuran su personalidad y sus relaciones con los demas
(especialmente con los nifios) y que se reactualizan y reutilizan, de manera no
reflexiva aunque con gran conviccion, en la practica de su oficio (Tardif,
2004:54).

A esta socializacion preprofesional debemos unir la realizada a lo largo
del desarrollo de la profesion, que en conexién con la historia vital revela el
caracter subjetivo, experiencia e idiosincrasia del saber del profesor.

Asi vemos, como también la trayectoria profesional aparece como otro
de los aspectos decisivos en la construccién de los saberes del docente ya
que, segun Tardif (2004:53), los saberes de los futuros profesores son
temporales, pues se utilizan y desarrollan en el &mbito de una carrera, es decir,
a lo largo de un periodo de vida profesional de larga duracion, en el que estan
presentes dimensiones de identidad y dimensiones de profesionalidad, ademas
de fases y cambios.

Huberman (1989:445), hace referencia a un modelo de cambio que
afecta al desarrollo profesional del docente propuesto por Guskey (1986).
Segun este modelo, en el desarrollo profesional del docente encontramos
cambios en las practicas de los profesores en la clase que originan cambios en
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la forma en la que aprenden los alumnos y que, a su vez, generan cambios en
las actitudes y percepciones de los docentes.

Asi, tal y como sefiala Fraile (1995:47), los factores que nos inducen a
seleccionar un contenido, una estrategia de aprendizaje, un criterio de
valoracion, ... pueden ser internos: considerando que nuestra conducta esta
dirigida por pensamientos, creencias, juicios,...observando como esos factores
influyen en su actividad docente, determinando el qué, como y cuanto se
ensefia; mientras que los factores externos que nos ayudan a tomar decisiones
al planificar son: los alumnos (intereses, necesidades, experiencias,
caracteristicas, actitudes, conocimientos); limitaciones administrativas
(disponibilidad de recursos, tiempo,...); influencias personales (otros
profesores, padres, director, inspector,...) y otras influencias (criticas
potenciales, gestidn de clase, etc...).

No debemos, por tanto, perder de vista que el docente va
configurandose en torno a un lugar, un tiempo, unas circunstancias, etc., es
decir, a través de una cadena de sucesos vitales, desde su formacion previa
hasta el momento de acceder a la practica docente, momento en el que su
desarrollo se produce segun Carrera (1992:370), a través de las practicas
profesionales, el tipo de cultura del centro educativo, su forma de participar en
experiencias de formacién y proyectos de innovacién con otros profesionales,
etc., que junto con su personalidad van a configurar sus actitudes y desarrollo
como persona y como constructor de un conocimiento profesional. Pero no
debemos perder de vista cOmo este proceso no va a convertirse en un
fendmeno de aculturacion, sino que se producira un proceso dialéctico entre los
elementos identitarios y culturales (Escudero, 1993).

A lo largo de este proceso, son muchos los aspectos que se van
configurando tal y como aparecen recogidos por Fernandez Cruz (1994a),
cuando realiza una revision de los diferentes estudios que han abordado la
socializacion docente. Asi, aparecen estudios sobre cémo el proceso de
socializacion influye en el desarrollo del conocimiento profesional (Grossman y
Richert, 1988; De Vicente, 1991; Austin, Brocato y Lafleur, 1994); las creencias
sobre la ensefianza (Ball, 1988; Remillard, 1993), la autopercepcion o el si
mismo del profesor principiante (Griffin, 1989); la adquisicion de estereotipos -
como el género - durante el periodo de formacion inicial (Britzman, 1986;
Baxter Magolda, 1992); el impacto del proceso de socializacion en la
reflexividad exhibida durante la carrera (Kilgore, Ross y Zbikowsky, 1990;
Zeichner, 1993); el efecto de la formacién inicial en el comportamiento
profesional posterior (Avalos, 1991); las imagenes de la ensefianza de los
profesores principiantes (Calderhead y Robson, 1991); o la posibilidad de
alcanzar una auténtica maestria en la fase de formacion previa al inicio del
ejercicio de la profesion (Oppewal, 1991). Por otro lado, la narracién de relatos
de la experiencia previa ha sido empleada por Knowles (1990), para analizar el
conocimiento sobre la enseflanza que los profesores principiantes aportan
durante su periodo de formacion.
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En este estudio centraremos nuestro interés en como a lo largo del
proceso de socializacion docente se van configurando las creencias, actitudes,
estrategias, etc., en definitiva, la identidad profesional docente.

[.2.2. Conocimiento docente: génesis y evolucién

Tal y como apuntdbamos anteriormente uno de los aspectos mas
importantes en el proceso de configuracion de la identidad profesional que se
produce durante las diferentes etapas de socializacion sera la construccion del
conocimiento docente. En este sentido compartimos la idea de Tardif
(2004:61), de que los saberes docentes conllevan una fuerte dimension
temporal. Por lo tanto, a la hora de abordar el conocimiento de la profesion
docente debemos comprender no sélo la naturaleza de este conocimiento tal y
como existe actualmente en los profesores, sino que es necesario saber co6mo
evoluciona, se desarrolla y reconvierte. Asi, tal y como apuntan Domingo y
Bolivar (1998:515), este conocimiento de cdémo los profesores aprenden a
ensefiar y la naturaleza de los contextos, condiciones, interacciones y
relaciones que ayudan a cambiar a los profesores, debe proporcionar claves
comprensivas significativas y pertinentes en cuanto a cémo el desarrollo
profesional y la implementacion del curriculum pueden reconceptualizarse y
reconstruirse para facilitar la mejora de la escuela (p. 515). Por esta razon nos
parece interesante hacer referencia en nuestro estudio al proceso de
construccion del conocimiento en el maestro de Educacion Musical.

Partimos, por tanto, de la idea de Butt y Raymond (1989), para los que la
concepcion del conocimiento del profesor implica conocer como un adulto
aprende a través de las interacciones con una serie de contextos,
preocupaciones, construcciones y que, a través de la experiencia, genera un
campo de conocimiento personal sobre la ensefianza que guia la accidon en
contextos ulteriores. Asi que podemos establecer una relacion indisociable
entre el proceso de socializacion docente y la construccion del conocimiento,
proceso al que indiscutiblemente ir4 ligada la propia biografia.

La importancia atribuida a la experiencia en la construccion del
conocimiento practico del docente es admitida también por Mingorance y
Estebaranz (1992), ya que en muchas ocasiones el docente tiene que
enfrentarse a problemas practicos relativos a “qué hacer”, problemas inciertos y
cambiantes a los que muchas veces no se les pueden aplicar los supuestos de
las teorias aprendidas, sin0 que requieren acercamientos personales
contextualizados, en medios inciertos y dinamicos. Este tipo de conocimiento
reune las siguientes caracteristicas:

- Es un conocimiento experiencial, es decir, el profesor se encuentra con
los problemas cotidianos del aula y dia a dia va perfilando las
estrategias necesarias para su solucién, lo que le permite descubrir su
propia concepcion de la ensefianza.

- Es un conocimiento personal. No hay dos individuos que vivan de la
misma manera la experiencia, porque el bagaje de creencias, valores y
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actitudes y sentimientos, le permite tener una visibn muy concreta de su
propia profesion.

- Es un conocimiento grupal, en la medida en que la permanencia con un
grupo de comparieros, que viven y participan de una tarea comun, les
sirve para contrastar las propias ideas. Por ello, al acercarse a este tema
es necesario disponer de una variable profesional que suponga la
permanencia del profesor en el mismo centro, sobre todo en sus
primeros afios de iniciacién profesional, para que el docente pueda
asentar sus ideas y creencias, de lo contrario so6lo le quedan conceptos
aislados y sin estructurar.

- Es un conocimiento contextual. La experiencia se realiza en un mundo
social, determinado no solo por el grupo de profesores sino también
porque influye la sociedad en la que se inscribe, que le permite vivir su
profesion de una forma ideosincréatica; en él los nifios aparecen como
informantes culturales que van indicando al profesor lo que se espera de
él en este ambiente determinado.

Estas caracteristicas del conocimiento también fueron identificadas por
Elbaz (1983), que lo dividia en: conocimiento situacional, conocimiento
personal, conocimiento social, conocimiento experiencial y conocimiento
tedrico.

Compartimos, por tanto, la idea de Butt, Townsend y Raymond (1992),
que afirman que existe un vinculo inextricable entre el conocimiento personal y
el conocimiento profesional, ya que los docentes actian a la luz de sus
interpretaciones del significado de lo que les rodea. Esto implica que el
conocimiento de los profesores no es fijo o una entidad inamovible; mas bien
esta formado por historias personales y profesionales y por las circunstancias
ecologicas de la accion en la que los profesores se encuentran a si mismos (p.
208). Segun estos autores, el conocimiento del profesor en particular, y su
desarrollo profesional en general, estan influenciados y caracterizados por tres
principales categorias de experiencias:

- Historia de la vida privada del profesor: dentro de ésta destacan: la vida
privada del profesor, las experiencias personales tempranas que parecen
ser de primera importancia. Ello, no s6lo influye en la forma en que un
profesor empieza a ensefiar, sino también en como actua la base personal
en torno a la cual se valora la actividad profesional, innovaciones
estimulantes y experiencias de ensefianza asesoradas. La fuente potencial
de influencias (tanto imagenes positivas como negativas) en la vida privada
que los profesores traen a su ensefianza, incluye relaciones personales con
padres, parientes, conyuge, amigos, mentores y otras relaciones
significativas. Factores de fondo tales como la naturaleza de la familia, la
casa, la raza, la religién y la situacion, son tan importantes como examinar
las influencias de las crisis de vida, sucesos significativos, éxitos, errores,
discontinuidades y otros cambios en la vida.
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- Las experiencias en la ensefianza, vividas a lo largo del tiempo en
contextos particulares, en diferentes escuelas, con distintos compareros,
asignaturas, etc. Todo ofrece fuentes potenciales e influencias para el
conocimiento y desarrollo del profesor. Un curso particularmente notable o
dificil, ensefar la asignatura, la materia favorita o0 menos favorita puede
tener influencia significativa, asi como los éxitos y fracasos profesionales
pueden ser significativos. Una importante fuente de influencia durante la
carrera del profesor son las relaciones no sélo con los estudiantes, sino
también mas significativamente con los colegas, tanto superiores como
compaferos. Las relaciones entre colegas, tanto positivas como negativas,
es uno de los mas importantes temas que sefialan los diferentes autores.

- Las experiencias propias del profesor como aprendiz en la escuela: en
el periodo de escolarizacion destacan, de forma eminente, los profesores y
asignaturas que tuvieron. Los profesores que tuvieron anteriormente evocan
tres temas particulares, dos positivos y uno negativo: de humanidad y calor,
ensefianza rigurosa y altas expectativas y humillacion. Estos temas influyen
significativamente en la forma en que los profesores piensan y actian con
sus propios alumnos.

En esta linea es destacable el reciente trabajo de Tardif (2004:45), que
justifica el estudio de las relaciones tiempo, trabajo y aprendizaje para
comprender mejor la naturaleza de los saberes profesionales de los profesores
y como el desarrollo del saber profesional esta asociado con sus fuentes y
lugares de adquisicidn, con sus momentos y fases de construccion.

A continuacion, presentamos un cuadro, en el que Tardif (2004) propone
un modelo tipolégico para identificar y clasificar los saberes del profesorado y
que nos puede a ayudar a sintetizar lo expuesto hasta ahora. En esta
clasificacion el autor tiene en cuenta el pluralismo del saber profesional,
relacionandolo con los lugares en los que actdan los propios docentes, con las
organizaciones que los forman o en las que trabajan, con sus instrumentos de
trabajo y con su experiencia laboral. Ademas, tiene en cuenta las fuentes de
adquisicién de ese saber y sus modos de integracién en la ensefianza.

Saberes de los docentes

Fuentes sociales de
adquisicion

Modos de integracion en
el trabajo docente

Saberes personales de los
docentes.

La familia, el ambiente de
vida, la educacién en
sentido lato, etc.

Por la historia de vida y por
la socializacion primaria.

Saberes procedentes de la
formacioén escolar anterior.

La escuela primaria vy
secundaria, los estudios
postsecundarios no
especializados, etc.

Por la formacion y por la
socializacion
preprofesional.

Saberes procedentes de la
formacion profesional para
la docencia.

Los establecimientos de
formacion del profesorado,
las practicas, los cursos de
reciclaje, etc.

Por la formacion y por la
socializacién profesionales
en las instituciones de
formacion del profesorado.
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Saberes de los docentes

Fuentes sociales de

Modos de integracion en

adquisicion el trabajo docente
Saberes procedentes de | La utilizacion de las | Por la utilizacion de las
los programas y libros | “herramientas” de los | “herramientas” de trabajo y
didacticos utilizados en el | docentes: programas, | su adaptacion a las tareas.
trabajo libros didacticos,
cuadernos de ejercicios,
fichas, etc.

La préctica del oficio en la
escuela y en el aula, la
experiencia de los
compaifieros, etc.

Por la préactica del trabajo y
por la socializacion
profesional.

Saberes procedentes de
Su propia experiencia en la
profesion, en el aula y en
la escuela.

Fuente: Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Madrid:
Narcea, p. 48.

A través de esta clasificacion se pone de manifiesto, segun Tardif
(2004:48), que los docentes utilizan constantemente sus propios conocimientos
y su saber hacer personalizado, trabajan con los programas y libros didacticos,
se basan en saberes escolares relativos a las materias ensefiadas, se fian de
Su experiencia y retienen ciertos elementos de su formacion profesional.
Ademas, hace referencia a la naturaleza social del saber profesional ya que los
diversos saberes de los docentes estan lejos de ser producidos directamente
por ellos, ya que en cierto modo son exteriores al oficio de ensefar, pues
provienen de lugares sociales anteriores a la carrera propiamente dicha o
situados fuera del trabajo cotidiano.

Unos provienen de la familia, de la escuela en la que se formé el
docente y/o de su cultura personal, otros proceden de su formacién
universitaria y, otros, tienen su origen en el centro de trabajo (programas,
reglas, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc.); por ultimo,
encontramos aquéllos que provienen de los comparieros, de los cursos de
reciclaje, etc.

Por lo tanto, podemos afirmar que el saber profesional esta, en cierto
modo, en la confluencia entre varias fuentes de saberes provenientes de la
historia de vida individual, de la sociedad, de la institucion escolar, de los
agentes educativos, de los lugares de formacion, etc., esta relacionado con el
proceso de socializacién docente.

Una vez que se ha producido la induccion al mundo laboral se pueden
detectar varias etapas en la configuracion del conocimiento docente, etapas
gue nos ayudaran también a definir los ciclos de desarrollo profesional en los
maestros y maestras de Educacion Musical. Una primera, al inicio de la carrera,
entre los tres y cinco primeros afos de trabajo, ligado a lo que se ha venido a
denominar “choque cultural”, ideas que remiten a la confrontacion inicial con la
dura y compleja realidad del ejercicio de la profesion, la desilusion y el
desencanto inicial.

Esta primera fase estd acompafiada también por una fase critica en la
qgue a partir de las certezas y los condicionantes de la experiencia préactica, los
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profesores juzgan su formacion universitaria anterior. Segun Tardif (2004:64)
muchos de ellos recuerdan que, al estrenarse en su profesion, estaban mal
preparados, sobre todo para afrontar unas condiciones laborales dificiles, en
especial en lo que se refiere a elementos como el interés por las funciones, el
grupo de alumnos, la carga de trabajo, etc.

Una segunda etapa corresponde a la iniciacion en el sistema normativo
informal y en la jerarquia de las posiciones ocupadas en la escuela, y la tercera
fase esta relacionada con el descubrimiento de los alumnos “reales” por los
profesores, ya que la realidad no corresponde con la imagen esperada o
deseada de alumnos estudiosos, dependientes, sensibles a las recompensas y
castigos, deseosos de aprender.

Relacionados con la concepcion de la construccién del conocimiento
docente de diferentes autores (Elbaz, 1983; Mingorance y Estebaranz, 1992;
Butt, Townsend y Raymond, 1992; Gonzélez Soto, 1994; Tardif, 2004) y con las
diferentes fases de socializacion docente, Dubar (2000) establece una
clasificacion de estos saberes en relacién al proceso de configuracion de la
identidad profesional que recogemos a continuacion:

- Los saberes practicos son el resultado directo de la experiencia de
trabajo. No sOlo estan ligados a saberes generales, sino que son
estructurantes de la identidad, recordando que la misma esta asociada a
la I6gica instrumental de un trabajo remunerado.

- El saber profesional, articula el saber practico y el saber técnico, es el
centro de la identidad estructurada por el oficio o tarea, asociada a la
l6gica de la cualificacién laboral (hacer). Esta identidad esta llamada a
reconvertirse o a estructurarse en funcidn de nuevas formas de
desempefio e instrumentacion técnica, como sucede con la mayoria de
los puestos de trabajo, cuestion que no solamente afecta a la profesion
docente.

- El saber de la organizacion articula otros saberes practicos y teoricos
estructurando la identidad institucional, implica movilidad vy
reconocimiento a la légica de la responsabilidad, que es dependiente de
las estrategias organizacionales especificas.

Por lo tanto, el aprendizaje de cdmo los profesores aprenden a enseiiar,
y la naturaleza, condiciones, contextos, interacciones y relaciones que ayudan
a cambiar a los profesores deben proporcionar claves importantes en cuanto a
como el desarrollo profesional y la implementacion del curriculum pueden
reconceptualizarse y reconstruirse para facilitar la mejora de la escuela.

Segun Carrera (2000), lo mas importante para el docente novel es
“aprender el oficio”, los secretos de su arte y su técnica, a través de un proceso
de ajuste donde su interés es reproducir estrategias y “aprender haciendo” en
el contexto de su aula, al desarrollar los contenidos de la ensefianza y con las
habilidades y estrategias previamente aprendidas. Por lo tanto, sera a través
de la practica y de la propia experiencia, como poco a poco los docentes
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tomaran conciencia de los diferentes elementos que fundamentan su profesion
dando lugar a una construccién gradual de su propia identidad profesional.

Se atribuye, por tanto, un papel decisivo a la experiencia ya que, tal y
como apuntan Butt, Townsend y Raymond (1992:209), el conocimiento
personal privado de origen biografico que un profesor trae al acto publico de la
ensefianza se ve significativamente influenciado y configurado por el contexto y
situacion y por la forma que ésta tiene de desenvolverse en él.

No debemos olvidar que una fase critica y de distanciamiento de los
conocimientos académicos provoca también un reajuste de las expectativas y
las percepciones anteriores. Emerge pues, segun Carrera (2000), la capacidad
reflexiva del docente. Este realiza una reflexion sobre su préactica, sobre su
forma de ser profesor, reflexiona sobre y en su accién. Junto a este interés por
indagar, principalmente sobre la planificacion y desarrollo de su tarea, se
fomenta su capacidad investigadora.

Con el tiempo, los profesores aprenden a conocer y aceptar sus propios
limites, lo que los hace mas flexibles distanciandose mas de los programas, de
las directrices y de las rutinas. El dominio progresivo del trabajo, segun Tardif
(2004:66), provoca una apertura en relacion con la construccion de sus propios
aprendizajes y de sus propias experiencias; genera una flexibilidad ligada a una
mayor seguridad y al sentimiento de estar dominando bien sus funciones. Este
dominio estd relacionado, en principio, con la materia ensefiada, con la
didactica o con la preparacion de la clase, pero, sobre todo, son las
competencias ligadas a la misma accion pedagdgica las que tienen mayor
importancia para los profesores, tales como las competencias de liderazgo, de
direccion o de motivacion.

La relacién entre los saberes profesionales de los docentes, el tiempo y
el aprendizaje del trabajo es un hecho, como ha quedado reflejado
anteriormente, y esta relacién lleva a Tardif (2004), a reconocer que los
fundamentos de la ensefianza son tres:

a) Existenciales: Un maestro no piensa solo con la cabeza, sino con la vida.
Piensa a partir de su historia vital, no solo intelectual, en el sentido riguroso
del término, sino también emocional, afectiva, personal e interpersonal. Es
una persona comprometida con y por su propia historia — personal, familiar,
escolar, social — que le proporciona un bagaje de certezas a partir de las
cuales comprende e interpreta las nuevas situaciones que afectan y
construyen, por medio de sus propias acciones, la continuacion de su
historia.

b) Sociales: Debido a que los saberes profesionales son plurales, provienen
de fuentes sociales diversas y se adquieren en tiempos sociales diferentes.

c) Pragmaticos: Los saberes que sirven de base a la ensefianza estan
intimamente ligados tanto al trabajo como a la persona del trabajador. Se
trata de saberes ligados al propio cometido, de saberes sobre el trabajo,
ligados a las funciones de los docentes.
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Por lo tanto, la consideracion del profesor como una persona y de la
ensefianza como una actividad personal, en la que cada profesor se comporta
de manera Unica, en la toma de decisiones, en sus juicios reflexivos, conductas
personales, etc., estd mediatizado por la percepcion de si mismo. Asi, los
acontecimientos y vivencias a lo largo de su trayectoria formativa y profesional
generan en el docente cambios en su identidad personal y profesional (Nias,
1989a; Fernandez Cruz, 1994a; Bolivar, 1999; Carrera, 2000; Tardif, 2004).

Asi, Schon (citado en Gonzalez Sanmamed, 1992), propone una nueva
vision de la ensefianza que enfatiza la racionalidad practica: la practica se
convierte en el punto de partida y no en el campo de aplicacion de la teoria. La
epistemologia de la practica se basa en la consideracién del pensamiento
practico del profesor que se genera a través de tres procesos: conocimiento en
la accion, reflexion en la accién y reflexion sobre la accion y sobre la reflexion
en la accion.

Por su parte, Gonzalez Soto (1994) defiende la integracion de procesos
de conocimiento vital o personal con los de actuacion didactico-profesional.
Segun el autor la configuracion del conocimiento practico del docente se nutre
de los elementos que aparecen recogidos en el siguiente esquema, por lo que
en nuestro estudio haremos referencia a como desarrollan su practica en el
aula estos docentes.

[ CONCEPCION PERSONAL ]
v

PROCESOS
METACOGNITIVOS

v L
[ CONOCIMIENTO PRACTICO

Objetivos
Contenidos

Fuente: Gonzélez Soto, A. (1994). La evaluacién y el desarrollo profesional del
docente. Universitas Tarraconenses. Revista de Ciences de I' Educacié, 2, p. 51.

Otro grupo de investigadores han dirigido su interés por la practica
desde otra Optica, indagando la naturaleza del conocimiento practico. Estos
trabajos se sitian en una linea tedrica desde la que se concibe al profesor
como un sujeto autbnomo, activo y constructor de su conocimiento a traves de
la experiencia que adquiere durante la practica. Asi, mientras Elbaz (1983), nos
habla del contenido, la orientacion y la estructura del conocimiento, Connelly y
Clandinin (1987) desarrollan una nueva perspectiva del conocimiento que ellos
denominan conocimiento practico personal y que viene a ser un cuerpo de
convicciones y significados, conscientes o inconscientes, que surgen a partir de
la experiencia, intima, social, y se expresa en acciones personales.
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En esta linea, Butt, Townsend y Raymond (1992), sefialan que aunque
hay cosas comunes entre los profesores, el conocimiento de cada profesor es
anico en substancia y estructura. Algunos profesores pueden caracterizar su
ensefianza con imagenes personales, tales como familia, casa, hogar...., otros
no pueden. Otros elementos caracterizadores que pueden ser incluidos son las
metaforas, los simbolos, temas principales o creencias, practicas particulares,
disposiciones para actuar, temas o modelos caracterizados por una frase o
palabra (p. 212). Asi, estos autores evidencian que la forma preferida de
ensefianza del profesor (conocimiento mantenido) puede influirse, dirigirse y
cambiarse por el contexto de la clase (conocimiento expresado). En funcion de
la calidad de esta interaccion los autores diferencian tres tipos de relacion entre
el conocimiento mantenido y el conocimiento expresado:

a) Relacion sinérgica: Existe una buena unién entre la imagen de
ensefianza del profesor y las disposiciones y necesidades de los nifios.

b) Relacion dialéctica: Cuando hay algunas diferencias entre la imagen de
ensefianza del profesor y las contingencias del contexto.

c) Relacién problematica: En el caso de que las disposiciones del profesor
y las caracteristicas contextuales sean escasamente congruentes.

Por lo tanto, para acceder al conocimiento del profesor hay que buscar
los constructos histérico-interpretativos, biograficos y experimentales de la
practica escolar e indagar en la experiencia personal de los practicantes y en la
historia de su conocimiento personal. Basandose en esta premisa se han
generado un conjunto de investigaciones que estudian la naturaleza y la
formacion del conocimiento de los profesores a través del analisis de su
biografia. Sefialan que para conocer cOmo una persona piensa, actua, siente y
entiende y como conoce lo que conoce, es necesario comprender las
relaciones y tensiones entre el contexto y la vida individual, no solo en el
presente sino también en el pasado. Defienden que el profesor posee un
conocimiento construido a través de la experiencia de interaccion personal en
situaciones reales de naturaleza personal, practica y profesional. Este
conocimiento no es ni puramente tedrico ni puramente practico, sino que las
relaciones teoria-practica son horizontales, dialécticas e interactivas (Butt,
Raymond y Yamagishi, 1988). Asi pues, en nuestro estudio tomaremos como
referencia esta perspectiva que tiene en cuenta el caracter biografico del
proceso de construccion del conocimiento docente.

I.3. La profesién docente : conceptos y perspectivas

Tras abordar el concepto de identidad profesional hemos podido
corroborar la doble dimension de este concepto, la identidad atribuida por el
propio sujeto y la atribuida por la sociedad. Teniendo en cuenta que nuestro
estudio ird encaminado a comprender la identidad profesional desde el punto
de vista personal de un grupo de maestros y maestras de Educacién Musical,
es obligado aproximarnos a la percepcion que tiene la sociedad de la figura del
docente a partir de una revisién de la literatura cientifica. En este caso nos
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aproximaremos al concepto de profesibn docente en general para mas
adelante, abordar la figura del profesional de Educacion Musical en Educacién
Primaria de forma particular.

Segun Fernandez Pérez (1992), a la hora de hablar de la identidad
profesional y del desarrollo profesional docente debemos abordar diferentes
tematicas entre las que destaca la definicion de lo que es un docente
profesionalizado, es decir, definir las caracteristicas que nos permitan
diferenciar a los ensefantes profesionalizados de los desprofesionalizados.
Asi, en un primer momento nos aproximaremos al concepto de profesion y las
caracteristicas que definen a una ocupacion como tal, para después abordar
las caracteristicas principales de la profesion docente. A continuacion haremos
referencia a los aspectos fundamentales en relacion al perfil docente y su
desarrollo en el contexto laboral a través de la aproximacion a las diferentes
culturas docentes.

1.3.1. ,Qué entendemos por profesion docente?

Desde una perspectiva sociologica diversos autores (Elliot, 1975; Martin
y De Miguel, 1982; Ternoth, 1988; Hoyle, 1995; Guerrero, 1993; Pacheco, 1997
y Shulman, 1998) abordan el estudio de las profesiones con la finalidad de
establecer los indicadores que se consideran imprescindibles para que el oficio
u ocupacion de un colectivo pueda denominarse profesion. Trazaremos a
continuacion una sintesis de los aspectos comunes que destacan estos
autores.

Desde un punto de vista sociologico se llaman profesiones aquellas
ocupaciones que reunen las siguientes caracteristicas:

- Desarrollan una actividad orientada a prestar servicios a la sociedad,
cubriendo necesidades que se consideren basicas, cumplen, tal y como
sefiala Hoyle (1995), un funcién social claramente definida.

- La eleccion y desempefio de la labor profesional responden a una
motivacion altruista, existiendo una clara vocacion de quiénes la
practican (Ternoth, 1988).

- La actividad debe ser la principal ocupacion de la persona, que realiza
su labor profesional a tiempo completo, segun recoge Guerrero (1993).

- Shulman (1998) recuerda que la persona que ejerza la profesion debe
dominar un cuerpo de teorias y conocimientos establecidos a modo de
conocimiento base, formalmente construidos y académicamente
organizados que respalden las modalidades de intervencién y legitimen
las practicas profesionales.

- Importancia de la experiencia (Hoyle, 1995) y del dominio de multitud de
actuaciones practicas en forma de habilidades y estrategias para
garantizar el ejercicio practico de la profesion y que permitan una
actuacion técnicamente cualificada.
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- La formalizacion de una estructura organizativa especifica para su
desarrollo (Ternoth, 1988) a nivel econdémico, fiscal, politico y ético
elaborada por los propios interesados.

- Martin y De Miguel (1982) sefialan como imprescindible el principio de
autonomia en la practica profesional individual y del colectivo. Guerrero
(1993), entiende que el atributo esencial de una profesion es el control
de la determinacion de lo que es su propio trabajo. La autonomia técnica
constituye el nucleo de lo exclusivo de una profesién, es la prueba de su
estatus profesional. La prueba de la autonomia, a su vez, es la
autorregulacion profesional. Asi pues, sOlo son profesiones aquellas
ocupaciones que pueden determinar en qué consiste su propio trabajo, y
eso0 se ve comprobando si tiene capacidad para autorregularse.

- La formacibn de un colectivo o asociaciéon profesional para el
establecimiento de modelos y normas dentro de la ocupaciéon y de los
respectivos sistemas de relaciones con otros grupos profesionales
(Pacheco, 1997).

- El colectivo posee una subcultura profesional, integrada por una
ideologia, una terminologia y una practica comunes. Entre otros fines, la
ideologia profesional sirve de mecanismo de defensa y justificacion de
los intereses del grupo (Guerrero, 1993).

- Inmersion de la profesibn mediante procesos de socializacién basados
en la adquisicion de valores profesionales propios de su grupo
corporativo (Hoyle, 1995).

- El logro del reconocimiento publico de la profesién, asi como el
mecanismo legal que regule el acceso a ella y las formas de ejercerla
(Pacheco, 1997).

De acuerdo con estos rasgos, aquellas ocupaciones que cumplen
satisfactoriamente cada una de las caracteristicas son llamadas profesiones y
gozan del reconocimiento y la valoracion social consiguiente. Por el contrario,
aguéllas que no las cumplen son llamadas paraprofesiones, cuasiprofesiones o
semiprofesiones, por requerir una formacion mas corta, tener un cuerpo de
conocimientos menos especializado y gozar de menor prestigio en la sociedad.

Ademas, al igual que existe un proceso de profesionalizacion se puede
dar en algunos casos el proceso inverso. Tal y como afirma Hoyle (1995)
existen una serie de factores que pueden impedir, a ciertas profesiones,
alcanzar el estatus de “profesiones superiores”. Tales factores podrian ser los
siguientes:

- En muchas ocupaciones concretas el corpus cientifico es insuficiente
e insignificante.

- Una gran parte de los conocimientos aprendidos en las instituciones
gue imparten el conocimiento, no son después utilizados.
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- Esos mismos conocimientos o parecidos los pueden tener personas
que no ejercen la profesion.

- Un exceso de mistica en torno a la complejidad técnica del trabajo
profesional.

- El abandono de la profesion por parte de sus agentes, en cuanto se
encuentra una oportunidad mejor remunerada.

No debemos olvidar, tal y como apunta Pacheco (1997), que toda
profesién, como unidad estructural de la actual sociedad moderna, condensa
procesos y elementos de la realidad social, politica e ideoldgica en la que se
circunscribe por lo que a la hora de abordar el estudio de las mismas
tendremos que tener en cuenta no solo las caracteristicas particulares que
determinan su aparicion, sino también los condicionantes culturales, politicos,
histéricos, ideoldgicos, etc. De hecho la figura del maestro especialista en
Educacion Musical surge a partir de un cambio en la legislacion educativa,
pues sera con la promulgacion de la Ley Organica de Ley Organica 1/1990 de
3 de Octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo cuando se
instaure esta figura profesional en el mercado de trabajo.

Ademas tendremos que tener en cuenta, tal y como recoge Pozo
Llorente (2001), que el desarrollo y evolucion de las profesiones en el contexto
de las sociedades modernas se caracteriza por la peculiar forma de
instauracion y formalizacion de las capacidades formativas en la dinamica de
los sistemas universitarios y en sus correspondientes estructuras académicas.
De esta forma, las profesiones liberales (grupo corporativo cualificado y
especializado que ejerce una actividad particular de forma monopolizada)
consolidan su presencia dentro del funcionamiento de las estructuras
universitarias en forma de “carreras”, garantizando asi el cumplimiento del
papel de servicio a la sociedad para el que fueron institucionalizadas, de ahi
que actualmente podamos definir la “profesion” como el conjunto de
conocimientos teodrico-practicos que ostenta un colectivo de personas
especializadas, capaces de aplicar un cierto caracter cientifico-corporativista a
la solucion de problemas que le demanda la sociedad (Pacheco, 1997).

Tras hacer una revision de diferentes definiciones de profesion, Villar
(1990), establece como idea matriz en todas ellas, el hecho de que todas las
profesiones contienen alguna competencia especifica o especial que implica
una educacion formal compleja. De ahi que, tal y como sefala Pozo Llorente
(2001), toda intervencion laboral esté vinculada a una serie de presupuestos y
consideraciones acerca del “perfil profesional” y el cuadro de competencias
corporativas que la sociedad le exige que explicite, defina y redefina a lo largo
del tiempo.

Centrando nuestra atencién en la profesion docente y teniendo en
cuenta los planteamientos de Ghilardi (1993), podemos sefalar como factores
mas significativos de esta ocupaciéon profesional los siguientes:

- Organizacién celular de la escuela que obliga al docente a afrontar
“privadamente” los problemas y las angustias vinculados con la propia
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actividad. ElI docente emplea gran parte del tiempo en su préactica
profesional pero estando alejado de sus colegas.

- Carencia de momentos de reflexion individual o colectiva sobre el trabajo
docente. Quizas debido a esta separacion o a los modelos de organizacion
no se desarrolla una cultura colaborativa. Esta situacion genera una gran
ambigiedad, caracterizdndose la docencia por la ausencia de modelos
concretos para emular, por lineas de influencia poco claras, por una
pluralidad, con frecuencia contradictoria, de criterios de valoracién, por la
ambigledad en la valoracion de los tiempos y por la inestabilidad del
resultado.

- El tipo de gratificacion que se menciona como mas frecuente es intrinseca
al propio trabajo, cuando un grupo de alumnos o un estudiante ha
aprendido. Vale la pena destacar que en este estudio la segunda respuesta
mas frecuente estaba relacionada con obtener el respeto de los demas.

- Oftra de las principales sensaciones que caracterizan la dimension
psicolégica del docente y de la ensefianza es la incertidumbre respecto a la
validez del propio trabajo. La relativa intangibilidad, la complejidad, la
distancia de los resultados del aprendizaje, sumadas a otras fuentes de
influencia sobre los estudiantes (la familia, el grupo de compafieros, el
contexto social), hacen que el juicio del docente acerca de la influencia de
su propio trabajo en el estudiante sea incierto.

Para este autor, los criterios que debe reunir la practica docente para
constituirse en profesion deberian ser los siguientes:

- Poseer unas conocimientos especificos ya que la clara identificacion de un
caudal cognoscitivo permite establecer si la ocupacion examinada puede
considerase 0 no una profesion. A los docentes se les pide o bien que
posean un determinado conjunto de conocimientos para transmitir a los
alumnos, o bien la modalidad de funcionamiento del proceso de
transmision. El hecho de que se le niegue una connotacién profesional a la
actividad docente se ha basado tradicionalmente en wuna doble
argumentacion:

a) Los conocimientos propios de la profesion docente pueden no ser
muy diferentes — particularmente en los paises mas desarrollados —
de los que poseen otros sectores de la poblacion adulta con
instruccion superior.

b) La capacidad para transmitir contenidos a veces es muy dificil de
identificar y de evaluar. En los ultimos afios la adopcion de medidas
de perfeccionamiento de los docentes que estan en servicio,
centradas en la adquisicion de cualidades profesionales especificas
lo que ciertamente ha debilitado el impacto de tales argumentos.

- Control de ingreso en la profesion: Para que este control sea eficaz es
necesario que queden claramente especificados el caudal de conocimientos
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profesionales necesarios como el tipo de formacion que debe recibir el
aspirante, algo que en nuestro sistema esta claramente determinado.

- Cdbdigos de conducta profesional: Aunque el hecho de tener una
codificacion de reglas y normas de conductas estandar no ha sido una
prioridad en el ambito de la ensefianza, podemos hacer referencia a
algunas normas en torno a la practica didactica, la asistencia educativa, la
gestidn de la escuela y la conducta docente.

- Libertad de ejercicio de la profesién: Si bien existe lo que llamamos libertad
de catedra, no es menos cierta la existencia de un progresivo aumento del
control del trabajo docente, ya sea a un nivel central o local.

- Organizacién profesional: Las organizaciones profesionales en el ambito
docente son principalmente de tipo sindicalista y su preocupacion principal
son las condiciones de trabajo y el salario.

- Condiciones de trabajo: No tienen un poder adquisitivo creciente, ni hay
demasiadas posibilidades de promocion interna ascendente.

- Reconocimiento social: Para que una profesion sea considerada como tal,
es indispensable que haya coherencia con la percepcién social que se tiene
de ella. Es decir, no basta con que el ensefiante se considere un profesional
si la comunidad no legitima tal connotacién. Una de las razones que se
oponen a que se fortalezca la percepcion de la profesion docente desde el
punto de vista social, es sin duda, el escaso control que puede ejercer el
docente sobre su propia actividad, en virtud de los rigidos procedimientos
del funcionamiento del sistema formativo impuestos por el Estado.

A éstas Marcelo (1994), afiade las siguientes razones para una posible
desprofesionalizacion de la docencia entre las que destaca las tendencias
hacia el individualismo y asilamiento, la inexistencia de incentivos para la
promocién, la rutina y la desmotivacion y la predisposicion a correr
determinados riesgos, especialmente los de orden psicolégico.

No obstante, no debemos olvidar que en los ultimos afios se ha ido
produciendo una evolucion hacia una dimension de pleno profesionalismo en la
actividad docente, al prolongarse los tiempos de formacion inicial y a la
necesidad de poseer unos conocimientos tedricos mas profundos sobre los
procesos de ensefanza-aprendizaje tal y como recoge Ghilardi (1993).

En este sentido, y en la busqueda de una creciente profesionalizacién de
la docencia Boix e Imberndn (1992:306), sefialan como necesarias la
consideracion de las dimensiones que siguen a continuacion:

- La competencia y eficacia en la actividad docente, la formacion continua
a lo largo de la vida profesional y un saber practico, sistematico y global.

- La autonomia de decisiones se destaca como elemento importante la
estabilidad en la tarea profesional y el ejercicio de la autocritica. Se da

58



Capitulo I: Identidad profesional docente

mucha importancia a la estabilidad laboral y poco al asociacionismo
profesional y a la afiliacién sindical.

- El profesorado se siente responsable de su tarea profesional dentro de
un entorno cerrado (aula, centro) y da poca valoracién a tener un
espacio laboral y social propio.

- Baja representatividad del prestigio social como definidor de la
profesionalidad docente.

En la busqueda de una respuesta acerca del mayor o menor grado de la
profesionalizacién de la actividad docente, encontramos un estudio de Darling-
Hammond, Wise y Pease (citado en Ghilardi, 1993), que nos propone cuatro
perspectivas:

- La ensefianza como trabajo: En este caso el docente seria un
trabajador que desarrolla su labor bajo la base de instrucciones precisas,
es decir, son unos supervisores externos los que se encargan de
planificar la accion docente y de evaluarla.

- La ensefianza como oficio: Segun este enfoque la ensefianza requiere
un conjunto de técnicas especializadas y no solo el conocimiento del
conjunto de reglas necesarias como en el caso anterior.

- La ensefianza como profesién: En este caso no sélo se le pide al
docente que posea el conjunto de técnicas que mencionabamos
anteriormente sino que tenga la capacidad de expresar una valoracion
autonoma y responsable. Para esto el docente debe poseer ademas un
conjunto de conocimientos tedricos que le permitan orientarse con
seguridad en la multiplicidad de situaciones que pueden presentarsele
en el curso de su actividad.

- La ensefianza como arte: Esta concepcion no define Unicamente una
capacidad profesional compuesta por técnica, procedimientos vy
conocimiento tedricos, sino que comprende también un conjunto de
caracteristicas personales que capacitan al ensefiante para orientar el
proceso de enseflanza segun hipotesis e itinerarios de trabajo
completamente originales.

En nuestro estudio a la hora de abordar la profesionalizacion del docente
de Educacion Musical, tendremos en cuenta las cuestiones que sefala
Guerrero (1993) como relevantes en este sentido. Asi, nos fijaremos en la
posicion social del profesorado, el estatus de este colectivo; en el proceso de
socializacion profesional, el modo de acceso a la profesion, la esencia de su
propio trabajo y el grado de autonomia del mismo; las razones para la eleccion
de la profesion seran también determinantes asi como las recompensas y
procesos de promocion profesional. Sin duda, el estudio de estas dimensiones
nos permitira conocer la opinion de estos maestros acerca de si la actividad
docente es un trabajo, oficio, profesién o arte y aproximarnos al tipo de perfil
docente con el que se identifican.
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1.3.2. Aproximacién al perfil del docente

Recordamos aqui cémo al abordar la cuestion de la identidad profesional
diferentes autores (Dubar, 2000; Cattonar, 2001), hacian referencia a la doble
dimensién de este concepto, una doble dimension articulada entre lo social y lo
personal. Atenderemos en este punto a las caracteristicas que permiten a la
sociedad definir la profesion docente aproximandonos al concepto de perfil
profesional. M&s adelante, centraremos nuestra atencion en las competencias
gue debe reunir el maestro de Musica definidas por la literatura especializada.

Tal y como sefala Pozo Llorente (2001), el desarrollo y evolucion de las
profesiones en el contexto de las sociedades modernas, ha generado la
formalizacion de una serie de capacidades a desarrollar en el ambito
universitario para la posterior practica profesional. En este sentido apunta la
definicion de profesion de Villar (1990), que establece que todas las
profesiones contienen alguna competencia especifica o especial que implica
una educacion formal compleja. De ahi, que Pozo Llorente (2001) afirme que
toda intervencién laboral debe estar vinculada a una serie de presupuestos y
consideraciones acerca del “perfil profesional” y el cuadro de competencias
corporativas que la sociedad le exige que explicite, defina y redefina a lo largo
del tiempo. Ortega (1990), reivindica la necesidad, en defensa de un
fortalecimiento de la profesionalizacion de la carrera docente, de analizar los
elementos mas caracteristicos del perfil actual de la profesion. Para ello, el
autor, propone tres procesos: la definicion (teorica e ideoldgica) de la accién de
ensefar, la estructura de la profesion, y las expectativas y valoraciones
sociales sobre las funciones que compete desempefiar al profesor. Asi,
Hernandez, Martinez, Da Fonseca y Rubio (2005:54) afirman que los perfiles
profesionales quedaria definidos como el conjunto de conocimientos,
competencias y funciones que se desarrollan al final de un proceso formativo.

De esta propuesta de Ortega (1990), recogemos una sintesis del denso
y compacto cuadro de funciones que se exigen al docente:

a) Proporcionar una educacibn de base capaz de homogeneizar
culturalmente la sociedad.

b) Convertir a los ciudadanos en sujetos econémicamente productivos.

c) Entrenar a los escolares en las practicas y valores democraticos.

d) Lograr la adaptacion de los sujetos a los rapidos e incesantes cambios
sociales.

e) Proporcionar no un cédigo ideoldgico cerrado, sino un esquema cultural
flexible y facilmente sustituible conforme lo exijan nuevas circunstancias.

f) Favorecer la capacidad de eleccion en un mundo caracterizado por la
gran variedad de productos (de toda indole) a disposicion de los
ciudadanos.

Estas funciones se pueden resumir en tres aspectos recogidos por
Ghilardi (1993) que, tal y como sefala el autor, no siempre son compatibles:

a) Papel de instructor, relativo a la transmision de conocimientos y
destrezas.
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b) Papel socializante, relativo a la transmisién de normas y valores.
c) Papel evaluador, relativo a la valoracion de los alumnos.

Pero no so6lo se tendran en cuenta las funciones del docente a la hora de
definir el perfil profesional sino que, tal y como apunta Fullan (1990), la
trayectoria profesional y formativa del profesorado seran también
determinantes para establecer diferentes perfiles profesionales. Teniendo en
cuenta esta doble trayectoria y sin perder de vista la formacién permanente
este autor establece cuatro perfiles:

» Profesor Técnico, preocupado por el dominio de destrezas técnicas que
incrementan su destreza.

= Profesor Reflexivo, promueve la practica reflexiva y ésta le ayuda a
realzar la claridad y el significado de lo que hace y por qué lo hace.

= Profesor Indagador, fomenta la investigacion y exploracion de sus
acciones.

= Profesor colaborativo, se compromete con el grupo, intercambia,
delibera, crea un clima favorecedor del desarrollo profesional, y esta
colaboracion faculta a cada uno para dar y recibir ideas y apoyo.

En esta linea Carrera (2000), considera que es usual relacionar la
manera de entender lo que el profesor es, en funcion de como desarrolla el
curriculum desde su adscripcion, consciente o no de la misma, a un modelo de
objetivos, a un modelo de curriculum y de su modelo de ensefianza; el profesor
puede considerarse como un técnico eficaz, como un profesor indagador y
reflexivo o como un profesor transformador social.

La reflexion implica la inmersion consciente del profesor en el mundo de
Su experiencia, un mundo cargado de connotaciones, valores, intercambios
simbdlicos, correspondencias afectivas, intereses sociales y escenarios
politicos. La reflexiébn, supone un andlisis y una propuesta totalizadora, que
orienta la accion. Segun Fraile (1995:48), la reflexion sobre la accién es un
componente esencial de la formacion del profesional, en el que intervienen los
esquemas de pensamiento, las teorias implicitas, creencias y formas de
representar la realidad que utiliza el profesional en el aula; ya que cuando la
practica se hace rutinaria, y el conocimiento en la accion se hace tacito,
inconsciente y mecanico, el profesor tiende a reproducir su forma de actuar.

Ademas, este autor afirma que el desarrollo profesional de los
profesores debe ir unido a su capacidad para investigar sobre la actividad
docente. Investigar no solo exige atender a los problemas técnico-educativos,
sino actuar sobre la politica educativa del centro, procurando obtener un mejor
conocimiento de la realidad social, relacionando los problemas docentes y el
contexto (Fraile: 1995: 45).

La consideracion del profesor como técnico, como un cumplidor de las
reglas, responde segun Smyth (1998), a la llamada racionalidad técnica, no
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garantizando la adquisicién de habilidades y destrezas concretas, pues la tarea
del profesor no puede reducirse a términos operacionales o al margen del
conocimiento, preocupaciones e intereses del grupo y del centro. Dentro de
esta orientacion, el desarrollo del profesor se pretende conseguir a través del
dominio de competencias, a partir de criterios previos establecidos por expertos
que diagnostiquen los problemas y proporcionen soluciones en forma de
conocimiento e informacion.

Si tomamos como punto de partida la imagen del profesor como artista
o artesano debemos tener en cuenta, segun Smyth (1998), que lo importante
en la ensefianza es lo que se aprende tacitamente a través de la experiencia
practica, siguiendo la direccién de los docentes expertos. Para este enfoque, el
desarrollo profesional supone segun Smyth (1998):

a) Afinar el tono de las formas de conocer y conocimiento, que estan
profundamente entroncadas en un conjunto de normas ampliamente
compartidas, valores, y creencias sobre la ensefianza acumulada.

b) El desarrollo del profesor novel, inicialmente es de induccién y
aculturizacién con la oportunidad de ver el trabajo de profesores mas
expertos.

c) El aprendizaje con los profesores mas maduros esta en las formas de
aprender y la mentorizacion sobre la ensefianza en su contexto.

d) Fuerte tendencia al aislamiento.

e) El desarrollo del profesor estd en promover las relaciones para que los
profesores se sientan cémodos compartiendo conocimiento sobre la
ensefianza y el aprendizaje con colegas.

El docente que atiende al perfil del profesor como intelectual se interroga
continuamente sobre aspectos relacionados con el conocimiento escolar, con
los contenidos, transmisién de conocimiento, valores culturales, etc. Este perfil
implica seguiin Smyth (1998):

a) Desafiar los habitos convencionales, valores y creencias y producir
formas ingeniosas de conocimiento que conecten con vivencias,
experiencias y aspiraciones de los estudiantes.

b) Confrontar las categorias sobre cémo ensefar y aprender creando
nuevas estructuras y procesos a través de relaciones sociales de
intercambio entre profesores, estudiantes y padres.

c) Focalizar la intelectualizacion y teorizacién sobre el desarrollo en las
aulas y las influencias de las estructuras sociales y politicas mas amplias.
Asi, esta orientacion del docente como intelectual se caracteriza, segun
Smyth (1998), por la integracion, diversidad, incertidumbre, ambigtiedad y
confusion.
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Relacionando el perfil profesional con la naturaleza y génesis del
conocimiento profesional, Pérez Gomez (1993), habla de tres enfoques
diferenciados que nos pueden ayudar a aglutinar las propuestas anteriores:

- Enfoque préctico-artesanal:

Dentro de este enfoque se concibe la ensefianza como una
actividad artesanal. El conocimiento acerca de la misma se ha ido
acumulando lentamente a lo largo del tiempo por un proceso de ensayo
y error, dando lugar a una sabiduria profesional que se transmite de
generacion en generacion, mediante un contacto directo y prolongado
con la practica experta del maestro experimentado, y se aprende en un
largo proceso de induccion y socializacion del aprendizaje. Segun Fullan
y Hargreaves (1992), el aprendizaje del conocimiento profesional supone
un proceso de inmersion en la cultura de la escuela, mediante el cual el
futuro docente se socializa dentro de la institucion, aceptando la cultura
profesional heredada y los roles profesionales correspondientes.
Teniendo en cuenta el caracter inevitablemente ideolégico, ético y
politico de toda intervencion educativa, es necesario destacar la
orientacion conservadora implicita en dicho enfoque, por cuanto supone
la reproduccion de habitos, ideas, valores y comportamientos personales
y sociales consolidados y legitimados por la forma peculiar de la
estructura social y la configuracion ideoldgica y cultural dominante. En la
practica profesional queda aqui poco espacio para la innovaciéon y el
cambio, perdiendo asi el conocimiento su valor de busqueda, creacion y
contraste critico.

- Enfoque técnico-academicista:

En este caso el conocimiento experto se desarrolla como
derivacibn mas o menos directa del conocimiento cientifico, es decir, el
conocimiento experto no surge de la practica docente sino que se deriva
desde fuera y se aplica a la intervencion técnica. Al igual que sucedia en
el enfoque anterior la autonomia profesional es practicamente nula, pues
el cuerpo de conocimientos se considera también como una mera
transmision de la cultura publica, considerandose la practica como
actividad aplicada, cuya excelencia reside en su fidelidad a las
prescripciones cientificas y tedricas externas.

- Enfoque hermenéutico-reflexivo:

Este enfoque parte del supuesto de que la enseflanza es una
actividad compleja que se desarrolla en escenarios singulares y que esta
claramente determinada por el contexto. Por ello, el docente debe
concebirse como un artista, clinico e intelectual que tiene que desarrollar
su sabiduria experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones
Unicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula.
Por lo tanto, el conocimiento experto sobre situaciones en parte siempre
singulares y dependientes del contexto concreto espacial, temporal y
psicosocial donde se desarrollan, debe ser un conocimiento en parte
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también siempre emergente, elaborado en el propio escenario,
incorporando los factores comunes y especificos que constituyen la
situacion fluida y cambiante de la practica. Este conocimiento emergente
es el resultado de la investigacion fluida y cotidiana sobre las
peculiaridades singulares de la situaciéon concreta, utilizando como
instrumentos y herramientas conceptuales, siempre provisionales, todo
el bagaje intelectual que la experiencia propia y ajena, el saber publico
de la ciencia, la cultura y las artes, ponen a disposicién de la comunidad
en cada época histérica. Por lo tanto, la reflexiébn cobra aqui un papel
fundamental incorporando el conocimiento publico y las experiencias y
construcciones previas individuales o colectivas para la comprension
situacional (Elliot, 1993).

A la clasificacién de los modelos de profesor realizada por Fullan (1990),
Pérez Gomez (1993) y Smyth (1998), afiadimos el perfil del profesor creativo al
gue hacen referencia Menchén (1998) y Carrera (2000). Para Menchén (1998),
el perfil del profesor creativo consiste en educar en la libertad y para la libertad,
fomentar la autodisciplina, trabajar todos los canales de comunicacion,
estimular el interés por descubrir e investigar, estar en continua renovacion,
cuidar las capacidades del nifio, emplear la heteroevaluacién, humorizar las
relaciones y trabajar en equipo.

Establecer un perfil del profesor creativo es una tarea compleja, pero en
un intento de aproximacion destacaremos algunos de los rasgos caracteristicos
que establece Carrera (2000), readaptando la propuesta que hace Diaz
Carrera®, sobre un lider del futuro creativo, que podria ser aplicable al docente:

- Apertura, a nuevos avances, con un interés que le caracteriza por su
capacidad rapida de aprendizaje.

- Vision, la amplitud de miras le confiere una vision global, multicultural y
prospectiva o anticipativa del futuro.

- Creativo e innovador, capaz de crear materiales y formas nuevas a
través de un enfoque dialégico consigo mismo y con los colegas.

- Asume riesgos, reduciendo la incertidumbre, teniendo y dando confianza
en la aceptacion de proyectos innovadores aunque comporten riesgos
por el propio cambio.

- Aprendiz/maestro, crea nuevas ideas metodolégicas y motiva a un
aprendizaje por descubrimiento en su aula, no dando soluciones
acabadas sino haciéndoles pensar y actuar mas.

- ldentidad/Integridad, en su toma de decisiones.

! Director General del Centro de Investigacion y Formacion Europea, y Presidente del Instituto para el
Desarrollo de la Creatividad.
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- Arquitecto social, por su vision mas alld de los modelos oficiales
impuestos, se compromete con procesos de disefio y manejo del cambio
para la construccion personal y social.

- Compromiso ético, por saber armonizar intereses y valores personales,
corporativos y sociales, actuando moralmente.

En un intento de definir los perfiles profesionales, a lo largo de los
altimos afios y a través de la evolucion del término cualificacion utilizado en la
década de los sesenta se ha llegado al concepto de competencia (Punk, 1994).

Segun Colardyn (1996:9), [...] en estos ultimos afios hemos podido
asistir a un desplazamiento progresivo de la nocion de cualificacion a las
nociones de saber y de saber hacer para desembocar recientemente en la
nocion de competencia. [...] El desplazamiento de la cualificacion a las
competencias se afirma como una sustitucion de aproximacion, participando de
una tendencia mas general de privilegiar las representaciones locales de los
actores mas que el analisis de estructuras.

La utilizacion de este término en el ambito docente es ya un hecho ya
que desde hace unos afos se viene definiendo el perfil de este profesional a
través de diferentes competencias genéricas, transversales, etc. Con el
propésito de conocer mejor el significado de este concepto, las diferentes
tipologias de competencias y los distintos enfoques metodoldgicos que se han
utiizado a la hora de definirlas realizamos una breve aproximacion a la
bibliografia especializada sobre el tema. A la hora de realizar el diagnostico y
caracterizacion de las competencias profesionales del docente en general y en
particular del maestro de Educacion Musical, es necesario tener en cuenta
cudles han sido y cuales son los contenidos, exigencias y condiciones en las
que trabaja este colectivo. Asi, que en primer lugar presentamos un cuadro
donde se recogen diferentes enfoques metodoldgicos a la hora de definir
situaciones profesionales que nos ayudaran a comprender los aspectos que
debemos considerar a la hora de determinar las competencias de un grupo
profesional.

Autor Enfoque metodoldgico

Le Desde una perspectiva de ingenieria de la formacion propone un enfoque
Boterf gue permite describir situaciones profesionales a través de la identificacién
(1991) | de: a) La mision (responsabilidades en el puesto); b) Actividades, tareas
asignadas y desarrolladas; c) Contenidos del puesto de trabajo (dominios
especificos, relacién con los demas, riesgos y dificultades, condiciones de
acceso, etc.); d) Puesto de trabajo tipo o real (definido como el trabajo tal
como se ejerce realmente); e)Puesto de trabajo objetivo (la prevision de un
puesto de trabajo tal como se deberia ejercer en un tiempo previsible).

Lopez- | Propone un enfoque para la caracterizacion de un puesto de trabajo, la

Feal identificacion de competencias basado en tres facetas:

(1998) - Contenidos actuales y previsibles (se refiere al qué, al como y al
para qué de lo que se hace y se hara en el futuro).

- Exigencias actuales y previsibles de tipo formativo, humanas y
especificas del puesto de trabajo.

- Condiciones de trabajo actuales y previsibles en relacién al
ambiente de trabajo, tipo de relaciones, etc.
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Autor Enfogue metodolégico

Mertens | Establece tres enfoques diferentes para el analisis de competencias, a

(1998) | saber:

- Enfoque conductista en el que se parte de las personas que hacen
bien su trabajo de acuerdo con los resultados esperados y define el
puesto en base a las caracteristicas de dichas personas.

- Enfoque constructivista: Construye la competencia no sélo a partir de
la funcién que nace del mercado, sino que concede igual importancia
a la persona, a sus objetivos y a sus posibilidades.

- Enfoque funcional: En esta perspectiva los objetivos y funciones de
la organizacién donde se desarrolla el trabajo, se deben formular
teniendo en cuenta la relacion con el entorno.

Navio Segun el autor, a la hora de diagnosticar las competencias profesionales

(2001) | debemos tener en cuenta:

- Capacidades: cognitivas, conativas y afectivas.

- Conocimientos, procedimientos, actitudes y valores.

- Valoracién de la experiencia, ya que la competencia es dinamica
porque puede adquirirse a lo largo de toda la vida.

- Intereses y necesidades de los profesionales.

- Contextos en el que se desarrolla el trabajo.

Fuente: Cuadro de elaboracion propia

El concepto de competencia ha ido evolucionando de tal manera que,
segun recoge Aneas (2003), las primeras definiciones de competencias aludian
a la capacidad de la persona para el desempefio de las actividades o funciones
de su puesto de trabajo, lo que dio lugar al enfoque de competencias centrado
en la tarea. Posteriormente, se pasé a un enfoque centrado en el perfil para,
finalmente, conceptuar un enfoque de competencias de naturaleza holistica y
compleja, cuyas diversas conceptualizaciones intentan recoger y abordar tanto
los elementos de tarea, de excelencia profesional como de desarrollo y
adaptacion al entorno complejo y global en que se desarrolla la actividad
profesional.

Presentamos cuatro de los modelos mas significativos que a nuestro
juicio se han desarrollado bajo este enfoque en el que se realizan diferentes
clasificaciones de las competencias de accion profesional.

Autores Modelo de competencias
Le Boterf | Competencia técnica:
(1991) Los saberes (“SABER”) como conjunto de conocimientos generales o

especializados tanto tedricos como cientificos o técnicos.

Las técnicas (“SABER — HACER”) como dominio de métodos y técnicas
en los contenidos especificos.

Competencia social:

Incluye las motivaciones, los valores, la capacidad de relacién en un
contexto social y organizativo.
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Autores

Modelo de competencias

Bunk
(1994)

La Competencia técnica implica el dominio como experto de las tareas y
contenidos de su ambito de trabajo. Asi como los conocimientos y
destrezas necesarios para su desempefo.

La Competencia metodolégica implica la capacidad de reaccion al
aplicar el procedimiento adecuado a las tareas encomendadas y a las
irregularidades que se presenten. Quien encuentra de forma
independiente vias de solucion y que transfiere adecuadamente las
experiencias adquiridas a otros problemas de trabajo, posee este tipo de
competencia.

La Competencia social implica saber colaborar con otras personas de
forma comunicativa y constructiva, y muestra un comportamiento
orientado al grupo, asi como un entendimiento interpersonal.

La Competencia participativa implica saber participar en la organizacion
de su puesto de trabajo y también en su entorno de trabajo. Se es capaz
de decidir y de asumir responsabilidades.

Echeverria
(2002)

Técnico [Saber]: Poseer conocimientos especializados y relacionados
con determinado ambito profesional, que permiten dominar como experto
los contenidos y tareas acordes a su actividad laboral.

Metodolégico [Saber hacer]: Saber aplicar los conocimientos a
situaciones laborales concretas, utilizar procedimientos adecuados a las
tareas pertinentes, solucionar problemas de forma auténoma y transferir
con ingenio las experiencias adquiridas a situaciones novedosas.
Participativo [Saber estar]: Estar atento a la evolucion del mercado
laboral, predispuesto al entendimiento interpersonal, dispuesto a la
comunicacion 'y cooperacion con los demas y demostrar un
comportamiento orientado hacia el grupo.

Personal [Saber ser]: Tener una imagen realista de si mismo, actuar
conforme a las propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar
decisiones y relativizar las posibles frustraciones.

Proyecto
Tuning.
Gonzalez
Ferreras y
Wagenaar
(2003)

Competencias generales

Competencias instrumentales: competencias que tienen una funcion
instrumental entre las que destacan habilidades cognoscitivas,
capacidades metodoldgicas, destrezas tecnoldgicas y linglisticas.
Competencias interpersonales: capacidades individuales relativas a la
capacidad de expresar los propios sentimientos, habilidades criticas y de
autocritica. Destrezas sociales relacionadas con las habilidades
interpersonales, la capacidad de trabajar en equipo o la expresién de
compromiso social o ético. Estas competencias tienden a facilitar los
procesos de interaccion social y cooperacion.

Competencias sistémicas: son las destrezas y habilidades que
conciernen a los sistemas como totalidad. Suponen una combinacién de
la comprension, la sensibilidad y el conocimiento que permiten al
individuo ver cémo las partes de un todo se relacionan y se agrupan.
Estas capacidades incluyen la habilidad de planificar los cambios de
manera que puedan hacerse mejoras en los sistemas como un todo y
disefiar nuevos sistemas. Las competencias sistémicas o integradoras
requieren como base la adquisicion previa de competencias
instrumentales e interpersonales.

Competencias _especificas: Este tipo de competencias estan
relacionadas con el saber, saber estar, saber hacer y saber ser especifico
de cada area de conocimiento a las que hagan referencia.
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Autores Modelo de competencias
ANECA Competencias generales:
(2004) Competencias individuales: Hacen referencia a las competencias de

tipo sistémico a las que hace referencia el proyecto Tuning.
Competencias sociales: Estan relacionadas con la capacidad de
interaccion social, se relacionan con las interpersonales que definimos
anteriormente.

Competencias Instrumentales: Relacionadas con capacidades
cognitivas, del saber hacer, utilizacion de la tecnologia, etc.
Competencias docentes especificas _segun el perfil profesional:
Hacen referencia a las competencias propias de cada perfil profesional
gue las diferencian del resto.

Fuente: Cuadro de elaboracién propia

Asi que a la hora de determinar las diferentes competencias que
exponen los autores anteriormente citados y ante los nuevos retos educativos
del siglo XXI debemos reflexionar sobre la calidad profesional de los docentes,
lo que implica segun Carrera (2000), reconceptualizar términos y situaciones de
la profesién docente, considerando que la calidad de la ensefianza ha de estar
intimamente unida al desarrollo profesional (Glatthorn y Fox, 1996), debiendo ir
los saberes y competencias del docente mas alld de su formacion y de su
funcién como agente de cambio para lo que hay que concebir un aprendizaje
permanente del docente que implica segun Torres (1999):

= Reconocer la centralidad del aprendizaje docente.

» Partir de la biografia de cada docente y asumir la reforma del sistema
escolar como parte de la estrategia de formacioén del profesor.

= Asumir las multiples identidades de los docentes.

Es necesario, por tanto, propiciar un modelo holistico de formacion del
profesorado que permita al docente desarrollar habilidades cognitivas y
afectivas, y colaborar en su propio crecimiento como en el de su grupo social,
dentro y fuera del centro educativo. De esta manera podra actuar, segun
Carrera (2000), a travées de un modelo de desarrollo humanista, de
colaboracién, deliberacién y transformacion social.

Desde nuestro estudio realizamos una aproximacion a las competencias
que, desde la percepcion de los maestros y maestras de Educacion Musical,
debe reunir un especialista de musica. También se recogen, en el capitulo IV,
las exigencias formativas, personales, técnicas, etc., que los expertos
establecen como imprescindibles para que este profesional pueda desarrollar
una Educacion Musical de calidad. Gracias a estos dos posicionamientos
podemos conocer el perfil docente que se establece desde la literatura
cientifica, y que constituye la identidad profesional ideal establecida por la
sociedad y el que reconoce el propio docente, que estara en estrecha relacién
con su propia identidad.
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.3.3. La cultura docente

Para concluir hacemos referencia al contexto institucional en el que el
docente desarrolla su labor profesional pues, como hemos sefalado
anteriormente a lo largo del presente capitulo, influye de manera determinante
en su personalidad, en la configuracion de sus actitudes hacia la ensefianza,
en el proceso de construccion de su conocimiento profesional, en definitiva en
su identidad profesional. El centro educativo supone un contexto de vital
importancia en el proceso de socializacion profesional, o que justifica que en
este epigrafe hagamos referencia a los elementos que integran y definen la
cultura escolar.

La cultura escolar es entendida por Rossman, Corbett y Firestone
(citados en Bolivar, 1993), como el conjunto de expectativas compartidas sobre
lo que es y debe ser la accion diaria en el centro. Recogiendo esta definicion,
Bolivar (1993) sefiala, que existe un conjunto de normas, creencias y valores,
que constituyen el marco interpretativo de referencia e identidad (simbolos y
significados) del centro; siendo aprendido a través de la socializacion o
enculturacion de profesores principiantes y alumnos y/o compartido por el
grupo. La cultura escolar provee asi a sus miembros de un marco referencial
para interpretar los eventos y conductas, y para actuar de modo apropiado y
aceptable a la situacion.

Compartimos la teoria de Pérez Gomez (1998), que considera la escuela
como un cruce de culturas entre las que destaca la cultura docente entendida
como el conjunto de creencias, valores, habitos y normas dominantes que
determinan lo que dicho grupo social considera valioso en su contexto
profesional, asi como los modos politicamente correctos de pensar, sentir,
actuar y relacionarse entre si.

Partiendo de esta definicibn y segun Hargreaves (1994), podemos
distinguir dos dimensiones fundamentales a la hora de definir la cultura
docente: el contenido y la forma.

Entendemos por contenido las creencias, valores, habitos y modos de
hacer, asumidos por los equipos de profesores que pueden dar lugar a fuertes
lazos de integracion y consenso (por ejemplo, en determinados centros
religiosos y/o privados), o por el contrario a la subdivision en dos 0 mas grupos.
De este modo, los valores y creencias compartidas pueden representar una
forma de la cultura de los profesores, pero de hecho hay otras formas.

La forma de la cultura docente esta configurada por las pautas/modelos
de relacion y asociacion entre los miembros de una cultura; en nuestro caso las
relaciones de trabajo que los profesores tienen con sus colegas dentro y fuera
de la escuela. Esta forma de la cultura organizativa de los profesores puede ser
mas importante que el propio contenido. Segun Bolivar (1993), una descripcidn
monocromatica de dos tipos opuestos de cultura de los profesores en los
centros escolares se ha hecho familiar en los ultimos afios: una cultura
predominante en la ensefianza de aislamiento, individualismo y vida privada,
etc., frente a la imagen emergente de una cultura comun de la colaboracién,
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caracterizada por normas de colegialidad, donde los profesores se ayudan y
apoyan unos a otros de modo habitual, comparten fines y objetivos, etc.

Los cambios en contenidos, actitudes y creencias de los profesores
pueden dar lugar a cambios en la forma de la cultura de los profesores y en las
relaciones de trabajo con sus colegas; y es en las formas de la cultura docente
como se reproducen, reconocen y redefinen los contenidos de esa cultura. Por
su parte, la forma de la cultura escolar de los profesores puede tener
significativas implicaciones para el cambio educativo, en la medida en que
puede frustrar o hacer que se lleven con éxito unos compromisos compartidos.
Hargreaves (1991) ha identificado, segun los patrones de interrelacion entre los

docentes, al menos cuatro tipos de cultura profesional: individualismo,
balcanizacion, cultura de colaboracion y colegialidad restringida o colaboracion
impuesta.
Tipos de cultura profesional en la ensefianza
Cultura del Cultura balcanizada | Colegialidad artificial Cultura de
invidualismo colaboracion
Vida privada, | Baja permeabilidad: | Relaciones comunes | Sentido de comunidad:
aislamiento fisico y | centro dividido en | por procedimientos | apoyo y  relacién

2 psicolégico. subgrupos con pocos | burocraticos, como | mutua, autorrevision,

S Interacciones elementos en comun. | gestion regulada de | aprendizaje

'g fragmentadas, El aprendizaje | forma administrativa. profesional

o) esporadicas y | profesional ocurre en | Impuestas compartido.

o superficiales. estos subgrupos. externamente. Relaciones
construidas
internamente.

Responsabilidad Los grupos | Reuniones formales | Ensefianza como

-% individual por | permanecen como recurso | tarea colectiva:

g aula/grupo. Trabajo | relativamente instrumental para | colaboracién

z privado en las | estables. Cada grupo | ciertas metas | espontanea y

o aulas. Pocos | tiene su modo de | prefijadas, en tiempos y | participacion

4 espacios o tiempos | trabajar y entender la | espacios determinados. | voluntaria. Los

S en comun. ensefianza de la tiempos y espacios de

2 materia. trabajo conjunto no
estan prefijados.

Preocupacion Identificacion por el | El trabajo conjunto es | Vision compartida del
centrada en el aula | subgrupo a que | artificial/forzado. centro como conjunto

?5 _ly cumplir la | pertenecen, con | Predominan en la | (valores, procesos Yy

S & | responsabilidad modos propios de | practica los modos de | metas),

e 8 asignada. Falta de | pensar y ensefiar. | hacer individuales. interdependencia y

% @ | apoyo Subcultura de la coordinacién, como

ke interpersonal. materia/area. formas asumidas

Soledad personal y
profesional. colectivamente.

Distribucién Organizacion escolar | Programacion por | Creacion de
funcional y | por materias, niveles, | equipos conjuntos de | estructuras y

9 @ | jerarquica de | areas y | curricula disefiados | contextos (tiempo,

5 % tareas. departamentos. La | externamente. tareas y recursos) que

gg Organizacién por | estructura disciplinar | Imposicion por | promuevan el trabajo

S aulas y espacios | condiciona la | directivos de reuniones | conjunto. El centro

O 5 | celulares 'y por | organizacion escolar. | forzadas. como unidad y agente

compartimentos. de cambio.
Funcionarios.

Fuente: Bolivar, A. (1993). Culturas profesionales en la ensefianza. Cuadernos de

pedagogia, 219, p. 70.
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La cultura del ejercicio de la profesion docente ha sido caracterizada,
desde los primeros andlisis sociologicos, de individualista y privada, (cultura del
individualismo), donde hay zonas acotadas para cada ambito de decision con
pocas posibilidades de compartir recursos e ideas, de observacion mutua y de
intercambiar experiencias sobre la practica docente. La propia socializacién
profesional suele ensefiar que no se deben comentar los problemas internos
del aula con los colegas y, seria muestra de incompetencia solicitar ayuda o
consejos de ellos. La cultura del individualismo - es cierto - impide el desarrollo
profesional, al limitar el compartir experiencias y conocimientos; pero no hay
que confundirla (Hargreaves, 1993) con tener autonomia profesional o
individualidad. La individualidad suele ser un requisito necesario - en
determinados momentos - para el trabajo docente, y no se opone a una
colaboracién y trabajo conjunto. Hargreaves distingue entre un individualismo
forzado u obligado por la estructura organizativa y burocratica
(condicionamientos estructurales o ecologicos del trabajo escolar), un
individualismo estratégico, como forma adoptada por los profesores para hacer
frente a los problemas diarios (por ejemplo, necesidad de concentrarse para
preparar una tarea ante la escasez de tiempo), y un individualismo elegido por
el propio profesor, como opcion personal, en funcion de la forma de entender el
trabajo de la ensefianza.

En la forma balcanizada de cultura de los profesores, mas frecuente en
los centros de Secundaria (por su propia estructura organizativa departamental,
especializacion y socializacion de su profesorado), el trabajo tiene lugar en
pequefios grupos aislados, muchas veces enfrentados entre si, no como
colegas en un trabajo con vision de conjunto, con consecuencias negativas
para el aprendizaje de los alumnos y de los propios profesores. No obstante, a
veces, es una forma de fomentar una identidad profesional propia y un
conocimiento base y artesanal especifico de la ensefianza de una materia. En
su forma tipica o ideal, las culturas balcanizadas en la ensefianza suelen
presentar una baja permeabilidad, una permanencia de esta situacién de
subgrupos aislados, un caracter de identificaciébn personal, y las divisiones
suelen expresar un caracter politico (diferencias de poder e intereses entre
unos grupos y otros).

La colegialidad artificial, ficticia o impuesta administrativamente, por su
parte, como ha descrito Hargreaves, supone en la practica un funcionamiento
individualista, pero - por presion administrativa externa - se fuerza a trabajar en
equipos con reuniones conjuntas; en muchos casos como recurso instrumental
para adaptar determinadas innovaciones o estrategias prefijadas desde fuera.
Puede ser un sustituto técnico que imposibilite llegar a una cultura de
colaboracién, al ignorar la cultura real (la que se vive cotidianamente) de la
ensefianza. No basta tener reuniones conjuntas y esporadicas, para gestionar y
resolver asuntos burocraticos (por ejemplo, para hacer las programaciones o
proyectos curriculares); una cultura de colaboracién implica que estas
relaciones afecten al contenido mismo de lo que se trabaja y al grado en que
los miembros se sienten implicados en el proceso.

Tesis doctoral: Almudena Ocafia Fernandez 71



Identidad y ciclos de desarrollo profesional de los maestros y maestras de Educaciéon Musical

En este sentido, y recogiendo la importancia que tiene el desarrollo de
una cultura colaborativa en el centro educativo, Bolivar (1993), propone las
siguientes soluciones para lograr este tipo de cultura:

- Resquebrajar los muros del individualismo y potenciar la cooperacion,
trabajo conjunto e interdependencia entre los profesores se consideran
avenidas mas prometedoras para el desarrollo profesional y la
reconstruccion organizativa de los centros escolares, generando una
nueva cultura profesional.

- Reivindicar la autonomia de los equipos de profesores en la toma de
decisiones puede posibilitar un compromiso e implicacion en las metas
de la organizacion, y ser una plataforma o puente para conseguir un
desarrollo organizativo y profesional.

- El compromiso organizativo de un centro comienza cuando Ssus
miembros se sienten involucrados de forma personal y colectiva por
mejorar la institucion, aceptan consensuadamente unos fines y metas de
la organizacion, y gozan - como condicion estructural - de una
estabilidad en el centro. Este compromiso colaborativo debe ser el
resultado de un largo proceso en que el conjunto de sus miembros se
van implicando en dinamicas de trabajo que capacitan al centro para
autorrenovarse, y, cuando - por suerte - logran institucionalizarse, llegan
a formar parte de la cultura organizativa del centro.

Volviendo a Pérez Gémez (1998) e intentando identificar los rasgos
principales que podrian caracterizar la cultura docente actual, conectando con
la clasificacion anterior propuesta por Hargreaves (1991, 1993, 1996),
recogemos las cuatro caracteristicas relevantes que definen la actual forma de
la cultura docente:

a) Asilamiento del docente y autonomia profesional.

Segun Pérez Gomez (1998), existen tres tipos de aislamiento: a)
psicolégico provocado por la inseguridad personal o el miedo a la critica; b)
ecoldgico, determinado por las caracteristicas fisicas y administrativas del
trabajo, con la separacion radical en aulas y la fragmentacion disciplinar del
curriculo; c) adaptativo, como estrategia personal para encontrar activamente el
propio espacio de intervencion y preservarlo de influencias negativas del
contexto.

Este aislamiento supone una de las caracteristicas mas extendidas y
negativas de la cultura escolar y supone un espacio propicio para el
pragmatismo, la pasividad, la reproduccion conservadora y la aceptacion de la
cultura social dominante.

Pero no debemos confundir asilamiento con autonomias profesionales,
ya que ésta se hace necesaria en la busqueda de su identidad singular. Se
hace necesario el respeto a las diferencias y la diversidad en las concepciones
tedricas y en las practicas profesionales. Pero tal y como sefiala Pérez GOmez
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(1998:168), para la consecucion de este propdsito tan importante es la reflexion
individual como la comunicacion y contraste con los comparferos para elaborar
y desarrollar un proyecto comun lo suficientemente flexible y convergente como
para acoger la diversidad creativa y la busqueda compartida.

b) Colegiabilidad burocratica y cultura de colaboracion.

En este punto debemos distinguir entre la colegiabilidad burocratica y la
cultura de la colaboracion que atienden a los dos tipos de culturas identificadas
respectivamente por Hargreaves (1991), como colegialidad artificial y cultura de
colaboracion.

En la primera, la colaboracion docente no surge ni se desarrolla de
forma espontanea desde la iniciativa de los propios docentes, sino que es una
imposicion administrativa, por lo tanto es obligatoria y viene habitualmente
acompafada de un plan de accion en el que existe poco espacio de libertad a
la creatividad de los docentes.

En cambio, la colaboracion espontanea supone una cultura bien
diferente que afecta tanto a los modos de entender la escuela y los procesos
de ensefianza aprendizaje como a los roles docentes y a los procedimientos de
interacciéon entre profesores, con los estudiantes y con la comunidad. Segun
Pérez Gomez (1998:172), la cultura de la colaboracion, aunque condicionada
evidentemente por las restricciones administrativas y por la propia historia
escolar asi como por las tradiciones de la cultura docente, surge y se desarrolla
como un propésito decidido de la propia comunidad escolar, convencida de que
las necesidades, intereses, complejidades y propdsito de la tarea educativa
requieren la cooperacion desde la independencia.

c) Saturacion de tareas y responsabilidad profesional.

La necesidad de responder a los cambios y demandas de la sociedad
actual ha generado cambios en la estructura y funcionamiento de la escuela y
por ende en los docentes. Asi, se han generado transformaciones radicales en
relacion al contenido laboral del docente desde la clasica definicion del mismo
como transmisién dentro del aula, control disciplinar y evaluacién objetiva, a la
compleja definicion actual como disefiador, planificador, facilitador, evaluador,
comunicador, lider pedagdgico, tutor de futuros docentes e incluso competidor
en el mercado de la oferta escolar (Pérez GOmez, 1998:174). Estos cambios
provocan en el docente sensaciones de agobio por la intensificacion de sus
tareas profesionales, una reconstruccion de su rol profesional, ademas de un
incremento de las exigencias exteriores. Segun Hargreaves (1994), en esta
intensificacion de tareas destaca la carencia de tiempo y de tranquilidad para
concentrarse en la atencién a los alumnos, la imposibilidad de desarrollar de
forma sosegada las cualidades personales y profesionales del docente, el
aburrimiento, la percepcién de lagunas en la formacion, etc.

La solucion a este proceso esta, quizas, en la consideracion de que esta
responsabilidad no reside en el docente como sujeto individual sino que es
competencia de todo un colectivo que requiere un tiempo de reflexién y de
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adaptacion. Asi, la concepcién de la funcion docente como una tarea de grupo
puede ser la mejor respuesta ante la intensificacion y el estrés (Pérez Gomez,
1998: 176).

d) Ansiedad profesional y caracter flexible y creativo de la funcion
docente.

La escuela actual influenciada por el ritmo vertiginoso de la sociedad
actual se preocupa excesivamente por la obtencion de resultados a corto plazo,
atendiendo a la jerga propia del mundo de la economia, podriamos decir que,
se preocupa por la rentabilidad, por la obtencion de beneficios. Esto esta
generando en el docente un alto grado de ansiedad e insatisfaccién profesional
que conduce tal y como sefialan Fullan y Hargreaves (1992) al
conservadurismo.

Ante este hecho se demanda la consideracién de la practica docente
como un proceso permanente de aprendizaje, experimentacion, comunicacion
y reflexion compartida no solo para poder afrontar con menor incertidumbre la
época que nos ha tocado vivir sino también para facilitar la elaboracion de
proyectos e iniciativas que provoquen la satisfaccion de estudiantes y docentes
al gozar de la aventura del conocimiento, al disfrutar de la belleza de la cultura
y al comprobar las posibilidades de autodesarrollo creador (Pérez Gomez,
1998:179).

Ademas, desde el punto de vista de la institucion escolar y de la
direccién de la misma, el apoyo de los directivos es un factor importante en el
desarrollo de la profesion tal y como recoge Fullan (1990), siempre y cuando
esté entendido no como direcciébn y control técnico, sino inserto en una
dinamica de colaboracion con los profesores para ayudarles a descubrir y
potenciar sus posibilidades. El director debe construir con el resto del equipo de
profesores el modelo de escuela que intentan conseguir, debe llevar a cabo
una gestion instructiva y promover un clima de aprendizaje positivo, con
acciones colaborativas para motivar, implicar, coordinar iniciativas en equipo y
crear asi, un clima de desarrollo positivo. La influencia del director o equipo
directivo es tal que, segun Huberman (1990), puede llevar al docente a
desarrollar una carrera armoniosa o desencantada.

Por tanto, tenemos que tener en cuenta, no solo la relacion entre vida
personal y profesional, sino también atenderemos al contexto de trabajo en el
gue se desarrolla el docente ya que, como apuntan diversos autores (Oja,
1993; Hargreaves, 1995 y Bolivar, 1999), el contexto organizativo en el que se
desarrolla el docente afecta a su desarrollo profesional, inhibiendo o
favoreciendo dicho desarrollo en funcion de sus caracteristicas.

Parece necesario dar un sentido de unidad al desarrollo del profesor que
como persona forma parte del desarrollo institucional en un contexto concreto
de ensefanza. En esta linea hay que, segun Carrera (2000:56), revalorizar al
profesor como persona, con su dimension humanista, con su autoestima
personal y académica, al profesor que aprende y ensefia, con una actitud de
autonomia no impuesta, sino de capacitaciébn para procesos de cambio y
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transformacion, con apoyo de asesores o lideres instruccionales para ayudarles
en la comprension de su tarea, lograr una escuela o centro educativo
desarrollado mediante una cultura colaborativa que potencia el cambio y hace
una escuela evaluativa, una escuela que aprende y una escuela que se
renueva. Ademads, la institucionalizacion de ese cambio planificado y
sistematico ha de crear el compromiso de sus miembros, para progresivamente
ir a una accién critica y colaborativa que genere la transformacion de una
practica emancipadora personal y social. Esta integraciébn supone, por tanto,
pasar de un desarrollo competitivo a un desarrollo colaborativo.

Asi, en nuestro estudio, a través de la reconstruccion de las historias de
vida de los doce maestros y maestras de Educacién Musical que participan en
la investigacion, conocemos cuales son las relaciones que se establecen en
sus contextos de trabajo, qué condicionantes las determinan y en qué modo
influyen en su identidad profesional.
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CAPITULO Il
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

[I.1. Un concepto alternativo de profesionalizacion y carrera docente

Antes de centrarnos en el estudio del desarrollo profesional docente
hemos creido conveniente aproximarnos a otros conceptos relacionados con el
mismo y que nos permitiran entender mejor la definicibn de desarrollo
profesional que asumimos en esta investigacion. Estos conceptos son el de
profesionalizacion y el de carrera docente entendidos como dos constructos
relacionados con el proceso de socializacién y construccion de la identidad
profesional.

El concepto de profesionalizacion es abordado por Imbernén (1999)
desde dos perspectivas diferentes. Tras un estudio pormenorizado de la
literatura, este autor sefiala la existencia de un enfoque tradicional,
fundamentado en la perspectiva positivista de pensamiento nacida en el siglo
XIX'y basado en la adquisicion de las disciplinas basicas de la profesion y en
la busqueda de sus rasgos comunes, que desarrolla un concepto estanco de
profesion segun el cual los conocimientos que el profesional ha de saber
permanecen inmutables a lo largo del tiempo y son monopolio de estos
profesionales (p.16). Esta concepcién supone admitir una jerarquia en los
niveles de conocimiento a adquirir, diferentes estatus académicos y sociales, y
la admision de la separacion entre teoria y practica.

Por otro lado, la concepcién o enfoque alternativo supone un proceso
mas dinamico, mas sensible y flexible a los cambios de la situacion laboral y
social. Un concepto, donde las caracteristicas y el ejercicio profesional no son
monoliticos sino que se puede generar un conocimiento especializado
mediante el ejercicio de la practica profesional (Imbernén, 1999:16). En esta
linea se encuentra el concepto de profesionalizacién de Wollmer y Mills (1996),
definido como un proceso evolutivo y en continuo desarrollo que permite el
acceso a un campo ocupacional y la adquisicion de un nivel de cualificacion
profesional que capacita para el desempefio de un puesto de trabajo.

Por tanto, parece necesario seguir las orientaciones de Novoa (1999),
que recomienda construir un saber pedagdgico que no sea puramente
instrumental sino que tenga en cuenta el componente personal de cada
docente. Desde esta perspectiva el proceso de profesionalizacion debe partir
de las etapas de maduracion del individuo o de sus caracteristicas
vocacionales tal y como sefala Lépez-Feal (1998: 150-151).

Igualmente, para Villar (1990:213), la profesionalizacion debe ser
entendida como la mejora de la practica desde la perspectiva del profesor que
reflexiona, adopta decisiones y elabora sus teorias personales sobre la
ensefianza. Segun Carrera (2000:12), este hecho supone un compromiso
prioritario con la transformacion de los modelos tradicionales de formacion,
basado en la coherencia entre la forma de cémo los educadores aprenden y
como se les pide que ensefien. Podemos afirmar por tanto, que el concepto de
profesionalizacion afecta a la formacion inicial y permanente del profesorado.
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No podemos partir de un concepto de profesionalizacidén estanco ya que
tal y como apunta Fraile (1995), los profesores durante su actividad docente
valoran situaciones, procesan informacion, toman decisiones, observan los
efectos sobre el alumnado, generan y consideran alternativas en la elaboracién
de propuestas, etc.; lo que nos lleva a afirmar que la ensefianza supone una
actividad cognitiva que requiere un extraordinario nivel de competencias para
tomar decisiones en ambientes dinamicos y completos.

Concluyendo, podemos entender el concepto de profesionalizacion
como un proceso de socializacion profesional constante, tanto en la
preparacion inicial para una ocupacion definida, como en un proceso continuo
de busqueda y perfeccionamiento personal y laboral en el que intervienen
varios elementos comunes de la ocupacion laboral y que se vincula a una
determinada practica profesional (Imbernén, 1999:14).

En este sentido deberiamos hablar de diversos estadios de
profesionalizacion, desde los inicios de la formacion inicial hasta los diferentes
procesos que se suceden a lo largo de la vida profesional. Incluso, en la carrera
docente vamos mas alla, ya que la primera incursidon que realiza el futuro
docente en su contexto profesional se produce mucho antes de la formacién
inicial ya que las numerosas horas que ha pasado en el aula como alumno
suponen una fuente de conocimientos importante. Vemos pues, cémo
profesionalizacion y desarrollo profesional estan intimamente relacionados ya
qgue, segun Imberndén (1999:14), unimos la profesionalizacién con los procesos
de desarrollo profesional a lo largo de la vida laboral.

Al igual que apuntabamos anteriormente dos enfoques o perspectivas en
torno al concepto de profesionalizacién, también encontramos dos visiones del
concepto de carrera. En este caso haremos referencia a una perspectiva
objetiva y otra subjetiva, siendo ambas totalmente complementarias y
necesarias para un adecuado desarrollo profesional.

Estaremos, por tanto ante, un concepto dual que podemos abordar
desde una perspectiva objetiva en la que definimos carrera como la sucesién
cronolégica de los diferentes destinos y tareas desempefiadas en los que se ve
involucrado el docente a lo largo de los afios dedicados a la ensefianza
(Kelchtermans, 1993:447). Por su parte, Samper, Sanuy y Biscarri (1995:113)
la definen como la reconstruccién de las diferentes escuelas, cargos docentes
o paradocentes desempefiados, la cronologia de tales sucesivos desempefios,
el tipo de centro escolar y la situaciébn administrativa del docente en cuestion.

Si atendemos a una perspectiva subjetiva, estaremos refiriéndonos a las
vivencias individuales, al modo como la persona cuenta su desarrollo acerca de
sus experiencias laborales y como reconstruye su pasado y su futuro en orden
a la situacion presente (Fournier, 1997). Nos encontramos, por tanto, ante una
perspectiva cambiante en que la persona ve su vida como un todo e interpreta
el significado de atributos, acciones y cosas que le han sucedido, ya que la
carrera no es solamente una sucesion de eventos cronolégicos (Kelchtermans
y Vandenberghe, 1994:47).
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Esta dualidad define la carrera como un mecanismo de cambio
individual, ya que los distintos roles por los que pasa un docente a lo largo de
su vida profesional van a ir modificando su propia identidad, considerados no
en su dimension objetiva sino subjetiva (Fournier, 1997). Segun Nias (1989b),
la persona y su identidad son un elemento crucial en el modo en que los
profesores construyen la naturaleza de su trabajo. Otros autores como
Goodson (1996) refuerzan la tesis anterior al sefialar que las experiencias
vividas, tanto personales como docentes, constituyen parte de lo que los
profesores son y condicionan su practica docente y, por tanto, el contexto en el
que viven supone un marco de referencia muy importante.

La carrera se convierte en un medio de socializacion, ya que da lugar a
la unién entre las estructuras individuales y sociales, siendo un vehiculo
mediante el que los individuos interiorizan las normas, expectativas, valores y
motivos del contexto en el que desarrollan su labor docente. La carrera se
configura, por tanto, como un vehiculo mediante el que los individuos conjuntan
lo individual y lo social-institucional, y uno de los mecanismos claves de
socializacion en las instituciones (Bolivar, 1999:79).

A la hora de abordar la trayectoria profesional del docente en general, y
en nuestro caso, del Maestro Especialista en Educacion Musical uniremos
estas dos dimensiones de la carrera profesional, ya que segun Bolivar
(1999:81) unir carrera y desarrollo profesional significa no desligar los ambitos
profesionales y los no profesionales de la vida personal del profesor/a. Esto
implica articular los procesos formativos y todos aquellos que vayan
destintados a la mejora de la calidad docente desde el punto de vista del que
se forma, insertos en su trayectoria personal y profesional.

Como ya se apuntaba a la hora de caracterizar la profesion docente en
un sentido objetivo, la movilidad vertical dentro de ésta es muy dificil, por no
decir inexistente, tal y como recogen Samper, Sanuy y Biscarri (1995) en su
investigacion acerca de la movilidad vertical en la carrera de maestros y
maestras de Primaria. Esta falta de movilidad o promocién constituye uno de
los aspectos mas negativamente valorados de la carrera docente. Si tenemos
que hablar de movilidad dentro de esta profesion tendremos que hacerlo desde
un punto de vista horizontal, ya que no permite grandes oportunidades de
promocién mas alla de la consecucion de sexenios con el paso de los afios y el
cambio de centro en funcion de los intereses del docente por proximidad a la
familia, a nucleos urbanos, etc. En este sentido objetivo, la carrera docente
parece no favorecer la motivacion del profesorado que, en algunos casos, se
ve abocado a caer en la rutina.

La carrera del profesional docente se caracteriza por su escasa
movilidad. Su trabajo se desenvuelve durante afios en el mismo espacio,
haciendo las mismas cosas, sometido a un calendario con una cadencia
que recuerda a la del labrador [...]. Y todo ello sin ningun control objetivo,
sin otra apreciacion externa sobre la calidad profesional que la fama o la
etiqueta que se transmite de una a otra generacién de alumnos, y que
clasifica a los profesores sin ningun criterio objetivo y homogéneo de
referencia. El mismo estatus, idéntica retribucion, con independencia de la
dedicacién y sabiduria de cada cual. Ciertamente estas condiciones no
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tienen equivalencia con ninguna otra actividad en la sociedad actual. El
dinamismo, la fluidez de las situaciones profesionales, las oportunidades, y
los riesgos, son avatares desconocidos en nuestra profesién. Asi,
mantener el estimulo, no caer en la rutina, cultivarse cultural y
profesionalmente, resultan tareas imprescindibles, pero quedan,
desgraciadamente, bajo la discrecionalidad de cada cual (OCDE, citado en
Segovia, 1997:167).

Para contrarrestar esta falta de motivacion aparecen lo que Nias
(1989b), denomina carreras docentes paralelas, es decir, trabajos que realizara
el docente en su tiempo libre en los que encontrard su propia autoestima y
realizacion personal.

Volviendo al sentido subjetivo del término carrera, Bolivar (1999)
entienden ésta como un proceso gradual y discontinuo, jalonado por diversos
hechos o sucesos que dan lugar a cambios de orientacion en la vida, a los que
se pueden llamar incidentes criticos, por haber pivotado sobre ellos otras
decisiones o direcciones relevantes:

En la trayectoria de vida, habitualmente, se suelen destacar
determinados acontecimientos (traslado de centro, sucesos familiares o
experiencias individuales), que han producido un corte o trauma en la
carrera o socializacion profesional, y por ello, han contribuido a cambiar
su trayectoria de vida o identidad profesional. Aparte de servir para
delimitar fases criticas, explican los cambios operados tanto a nivel de
accion profesional, carrera profesional formal, como la propia teoria
didactica y educativa mantenida en cada momento (p. 83).

Segun Fernandez Cruz (1994b), los cambios que suceden al profesor en
el recorrido de su carrera profesional cristalizan, de algiin modo, en su forma
de integrar y comprender y, por tanto, de dirigir su accidn profesional. Estos
cambios no son ajenos a los acontecimientos que le suceden en su vida
privada, ni a la propia evolucién de la institucion donde el docente trabaja, ni,
por supuesto, a los eventos relacionados con el desarrollo diario de su
profesidn, con la practica de la ensefianza, con la acumulaciéon de experiencia
docente, y con todos los procesos formativos en que se ve implicado.

Por lo tanto, si queremos entender las trayectorias profesionales desde
la perspectiva de los docentes no podremos limitarnos a un concepto de
profesionalizacién estatico ni a un concepto de carrera en sentido objetivo y
estructurado, sino que tendremos que mirar esas trayectorias desde una
perspectiva dinamica en continuo cambio en la que se conjugan los aspectos
sociales, personales y profesionales.
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[I.2. El desarrollo profesional docente, un constructo en continua
evolucién

[1.2.1. Definicion del concepto

En una primera aproximacion a la definicion de desarrollo profesional no
podemos evitar relacionar este concepto con otros términos sinénimos de la
palabra desarrollo como progreso, perfeccionamiento, mejora, avance,
proceso, etc., y que, indudablemente, han aparecido en la bibliografia
especializada consultada, de la que a continuacién realizamos una sintesis con
el objetivo de concretar el concepto de desarrollo profesional al que hacemos
referencia en nuestro estudio.

Burden (1990) al abordar la definicion de desarrollo profesional reivindica
la idea de cambio y desarrollo personal que conlleva el término. Se trata, por
tanto, de un proceso de desarrollo que implica cambio en:

a) Destrezas profesionales, conocimientos y comportamientos en la
ensefianza, metodologia, técnicas de control de la disciplina, curriculum,
planificacion, reglas y procedimientos y relaciones sociales.

b) Actitudes, creencias, expectativas y preocupaciones por la materia,
actitudes hacia los demas, imagenes de la ensefianza, madurez
profesional, compromiso en la ensefianza, satisfaccion y preocupaciones
profesionales.

c) Acontecimientos profesionales, cambios de destino, rupturas, mayores
compromisos e implicacion en programas de desarrollo.

Vemos cOmo a partir de esta definicion se nos abre un campo de accién
bastante amplio ya que plantea cambios no solo en el terreno profesional, sino
también en el personal e incluso en el social e institucional. A partir de esta
primera aproximacion vamos a ir profundizando en el tema haciendo referencia
a las definiciones dadas por otros autores, que sin duda, nos ayudaran a
clarificar este término.

Para Kelchtermans (1993:447) el desarrollo profesional de los docentes
se entiende como un proceso de aprendizaje a través de las experiencias
vividas a lo largo de su carrera, culminando en un marco de interpretacion
personal que abarca dos ambitos principalmente: la concepcién acerca de ellos
mismos como profesores y las creencias en torno a la docencia como una
actividad profesional. Se refuerza aqui la idea de una relacion indisociable
entre lo profesional y lo personal que ayuda a interpretar y reinterpretar los
acontecimientos que se suceden a lo largo de la vida profesional.

En este sentido apunta la definicibn de Bolivar (1999) para los que
ademas, este proceso implica mejora en las capacidades profesionales y
personales de los profesores. Para estos autores el desarrollo profesional
constituye [...] el conjunto de actividades, procesos o medidas dirigidas a
mejorar las capacidades profesionales y personales de los profesores y
profesoras, de modo que puedan dar lugar a una renovacién de los centros
escolares, al tiempo que incrementar los niveles de satisfaccion e identidad
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profesional del profesorado. [...] El desarrollo profesional va unido [...] al
desarrollo personal, y éste es indisociable de la trayectoria biografica de vida.
Por eso, tiene que [...] ligar los ambitos profesionales y los no profesionales de
la vida y trabajo del profesor, lo publico y lo privado (p. 90).

Por tanto, no debemos olvidar que este proceso se da de forma
continuada en el tiempo y no se puede entender como un conjunto de
actividades aisladas tal y como sefala Gallego (1999:15), para el que el
desarrollo profesional aparece intimamente relacionado con el conjunto de
acciones, actividades y procesos formativos en que los profesionales se
implican a lo largo de su desempefio profesional para mejorar su preparacion y
poder mantener su empleabilidad. Asi, este concepto tiene connotaciones de
evolucion y continuidad y constituye una opcion hacia la mejora y la calidad
educativa que debe impregnar toda la actividad profesional tal y como apunta
De Miguel (1996), quien considera el desarrollo profesional como un proceso
de formacién continua que se prolonga a lo largo de toda la vida laboral y que
se fundamenta en todo el conjunto de cambios y mejoras de las destrezas y
conductas del docente, en las formas de pensar, valorar y actuar sobre el
cambio profesional.

Profundizando en esta definicibn en la que la mejora de la préactica
constituye una dimension muy importante y siendo uno de sus objetivos el
mantenimiento de la empleabilidad, podemos hacer referencia a las razones
gue pueden llevar a los docentes a implicarse en este proceso de desarrollo
profesional. De Miguel (1996) apunta que pueden identificarse a la hora de
caracterizar el desarrollo profesional dos posiciones extremas: una centrada
exclusivamente en la promocién hacia puestos de mayor consideracion, con un
mayor estatus social, mejor remunerado y orientados por un tipo de motivaciéon
de orden mas extrinseco; y otra mas orientada hacia procesos de perfeccion y
cualificacion progresiva en el puesto de trabajo, guiada desde una motivacion
mas intrinseca donde lo que caracteriza a un profesional es la adquisicion y
aplicacibn de un conocimiento especifico y, por tanto, un compromiso
permanente en su actuacion. Cuando no se dan estos compromisos se cae en
situaciones de desprofesionalizacion y desmotivacion en el puesto de trabajo.

Las distintas perspectivas del propio desarrollo van a generar procesos
diferentes tal y como sefiala Medina Rivilla (1996:120) quien considera el
itinerario y desarrollo profesional como el proceso seguido por cada docente
para ir alcanzando las mayores cotas de comprension de su practica, de
afianzamiento de su concepcion tedrica sobre la ensefianza y de adquisicion de
un estilo de actuacion creadora en las aulas. [...] Los modelos de itinerario son
tan diferentes como los estilos de ensefianza y los problemas de formacion que
desean abordar los participantes.

Teniendo en cuenta que el desarrollo profesional también es
considerado como un proceso de formacidbn permanente para el
perfeccionamiento del profesorado, no debemos olvidar, recogiendo el hecho
gue plantea Medina Rivilla (1996), que deben ser los docentes los que decidan
cuales son los problemas de formacion que desean abordar. Por lo tanto, este
proceso formativo debe ir mas alld de una intervencion externa al profesor,
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debe referirse a los cambios propuestos y dirigidos desde el propio docente,
destinados a reforzar su autonomia profesional (De Vicente, 1992).

Por ultimo, no podemos olvidar que el contexto donde se desarrolla el
docente va a ser determinante en su accion profesional, y asi nos lo recuerdan
Butt, Townsend y Raymond (1992) que destacan que no sélo los aspectos
personales son de vital importancia en el estudio del desarrollo profesional del
docente sino que también dicho desarrollo esta vinculado estrechamente al
contexto politico, social y econdmico de la ensefianza (p. 206). Asi, Gallego
(1999), recoge que el proceso de desarrollo profesional no debe tener en
cuenta soélo la preparacion personal para cumplir los roles profesionales
especificos, sino que también pasa por conseguir las condiciones externas al
docente que hagan posible un trabajo satisfactorio para la persona.

En este sentido apunta la definicion de Mingorance y Estebaranz
(1992:319), para los que el desarrollo profesional es un proceso continuo para
el cambio y la mejora dentro de una institucion educativa concreta para lograr
una mejora en el aprendizaje de los alumnos y la innovacion de la escuela.
Con este proceso se intenta la mejora de la practica profesional a través de las
actividades tanto grupales como individuales que desarrolle el profesor a lo
largo de la construccion de su conocimiento y como consecuencia de la accion.
Pero no debemos olvidar que el profesor trabaja en un contexto determinado y
su practica profesional no es algo aislado sino que se inscribe en un contexto
institucional, por ello, la mejora profesional nos lleva a la mejora institucional,
en la practica y desde la practica de su propio quehacer educativo
contextualizado. Teniendo en cuenta esta doble perspectiva institucional e
individual se hacen necesarios dos factores para llevar a cabo el desarrollo
profesional:

- El conocimiento, tanto desde la teoria como desde la practica. Los
procesos cognitivos que se generan y estructuran en el pensamiento
profesional son complejos, se encuentran encajados unos en otros; son
esquemas de conocimiento prototipicos que se adquieren a traves de las
experiencias personales y grupales en las situaciones concretas que
guian los procesos de comprension.

- La colaboracién como clima institucional de apoyo mutuo en la tarea
comun del centro. La clave caracteristica para el desarrollo profesional e
institucional es la colaboracion que permite el entendimiento y el
consenso mutuo, la toma de decisiones democréticas y la acciéon comun.

Podemos observar, por tanto, cédmo el concepto de desarrollo
profesional no sélo implica cambio personal en el tiempo, sino que tal y como
recoge Fernandez Cruz (1994a), supone un reajuste de las practicas
profesionales para adaptarse a los cambios personales (Villar, 1990), avance
profesional en la carrera (Olroyd y Hall, 1991), un enfoque evolutivo de la
formacion del profesorado (Marcelo, 1994), una simultaneidad en los procesos
de desarrollo profesional organizativo y curricular o la generacién de nuevas
culturas profesionales (Martinez Sanchez, 1993; Imbernén, 1994), a las que
hemos hecho referencia en el capitulo anterior. Advertimos como esta
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concepcion del desarrollo profesional supone una aproximacion global,
contextual, narrativa, etc. lo que nos aconseja trabajar desde un enfoque
biografico-narrativo.

[1.2.2. Dimensiones que determinan el desarrollo profesional docente

Una vez definido el concepto de desarrollo profesional docente como un
proceso dinamico y continuado a lo largo de toda la trayectoria profesional en el
gue se pretende una mejora en la practica docente y en el que interaccionan
elementos personales, profesionales y sociales, nos disponemos a recoger
diferentes estudios sobre el desarrollo profesional que nos ayuden a determinar
las dimensiones de estudio a tener en cuenta en nuestra investigacion.

Tal y como apuntan Kelchtermans (1993) y Fernandez Cruz (1998) la
aproximacion al desarrollo profesional docente ha sido caracterizada por
estudios precedentes como dinamica (ya que se trata de un estado nunca
acabado, en continua construccion); narrativa (que nos permita la comprension
de dicha evolucion a través de la propia interpretacion del profesor); contextual
(pues es necesario conocer las relaciones que el docente ha establecido a lo
largo de su proceso de socializaciéon profesional).

En definitiva, y tal y como apunta Fernandez Cruz (1998) se trata de una
perspectiva integral, en la que confluyen en un todo global e inseparable los
aspectos de evolucién personal en todos los o6rdenes (desarrollo de la
personalidad, vida afectiva-familiar y vida socioprofesional). Asi, en su estudio
sobre el desarrollo profesional de las maestras de Educacién Infantil,
Fernandez Cruz (1994a), realiza una sintesis de todos los aspectos relevantes
para la investigacion del desarrollo del profesor, encuadrandolos en cuatro
ambitos que afectan a la evolucion profesional del docente y que son
reconocidos por la mayoria de los autores:

- Acontecimientos de la vida privada que hayan influido en la
trayectoria de la carrera: origen familiar relacionado con la ensefianza,
historia escolar, personas con influencia, incorporaciéon al mundo adulto,
matrimonio, nacimiento de hijos, rupturas y discontinuidades, desarrollo
de proyectos paralelos a la ensefianza, otros eventos criticos.

- Acontecimientos de la vida profesional del profesor: opcion por la
docencia, formacién inicial, practicas de ensefianza, socializacion
profesional, destinos provisionales, sustituciones, interinidades, destinos
definitivos, cargos directivos desempefados, puestos de promocion
ocupados, destinos fuera del centro, discontinuidades importantes en el
desarrollo de la carrera, actividades de perfeccionamiento realizadas,
destino actual.

- Desarrollo de la propia institucion escolar, acontecimientos de la vida
del centro que han orientado la vida profesional de los docentes:
proyectos realizados, innovaciones  desarrolladas, conflictos
organizativos, lideres que han marcado la vida del centro.
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- Contexto socio-cultural, acontecimientos macrosociales a tener en
cuentan en la reconstruccion de la trayectoria profesional de los
docentes: cambios de régimen politico, reformas escolares nacionales,
conflictos profesionales a nivel nacional, decisiones politico-
administrativas que afectan al colectivo profesional.

En esta misma linea apuntan los trabajos de Raymond, Butt y Towsend
(1992) y Fullan y Hargreaves (1997), que entienden el desarrollo profesional en
un sentido amplio, segun el cual debemos considerar a los profesores —
conjuntamente - como personas Yy profesionales, viéndose influidos por las
condiciones internas y externas del centro educativo. Concretamente en el
trabajo que presentan Butt, Townsend y Raymond (1992), la construccion de la
autobiografia personal y profesional se lleva a cabo a través de cuatro fases:

- Descripcion del contexto de su realidad actual de trabajo.

- Descripcion de su pedagogia actual y de su curriculum en uso.

- Descripcion de sus reflexiones sobre su vida personal y profesional
basada en la medida en que ellos puedan relatar una comprension de
sus pensamientos y acciones profesionales presentes.

- Proyecto de sus preferencias profesionales futuras.

Siguiendo con esta vision integral Gonzéalez Soto (1994:48), apunta que
hablar de accién y desarrollo profesional de los docentes es hablar de
ensefianza, centros y de curriculum. Y es que la intervencion educativa de los
docentes se establece en un contexto de accion (centro), se genera en un
espacio de intervencién (curriculum) y se concreta en unas tareas (ensefianza).
Segun Gonzalez Soto (1994:49), el término desarrollo profesional se
caracteriza por:

- Su caracter especifico, es decir, implicaciéon en la practica docente.

- Su caracter dindmico, evolutivo y constante.

- Romper el doble discurso que se establece entre formacién inicial y
permanente.

- Su caracter contextual.

- Suimplicacién en lo personal.

- Su caracter integrado de practicas personales, curriculares, de accion
didactica, etc.

- Romper la dicotomia teoria-practica con un caracter integrador también.

Por su parte Carrera (2000:48), propone abordar el desarrollo
profesional como un todo integrador, integrando en el contexto institucional el
desarrollo personal, el profesional y el colaborativo a través de actividades de
dialogo profesional, desarrollo del curriculo, asesoramiento entre comparieros e
investigacioén-accion.

Salvando las distancias y sin perder de vista que el estudio de
Fernandez Pérez (1992) hace referencia a las motivaciones para la implicacion
en un proceso de desarrollo profesional del docente universitario, podemos
asumir como relevantes para nuestro estudio las siguientes variables
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contextuales relacionadas con el desarrollo profesional que enuncia el autor,
entre las que destacamos:

- Dimensién sociodindmica, que alude a las relaciones humanas entre
individuos y grupos dentro de los diferentes subsistemas del ambito de
trabajo.

- Dimensién metodoldgica, denominada también técnico-practica, que
hace referencia a los métodos didacticos concretos que se emplean en
la intervencion docente.

- Dimensién tematica, que hace referencia a las diferentes problematicas
que surgen en la practica docente y para las que se demandan mejoras.

Para Leithwood (1990), existen tres ambitos de estudio en el desarrollo
profesional docente que se deben tener en cuenta y que, por consiguiente,
marcan diferentes lineas de investigacion:

- Desarrollo psicolégico relacionado con su yo, con su moral e ideas, que
evolucionan desde una mayor dependencia hasta una etapa de
autonomia e integracion personal.

- Desarrollo de pericia 0 competencia profesional que incluye destrezas,
experiencia instruccional, crecimiento profesional con otros colegas,
participacion en decisiones educacionales a todos los niveles, etc.

- Desarrollo de ciclos de vida profesional: el inicio de la carrera,
estabilizacion, desarrollo de compromisos madurados, nuevos cambios y
preocupaciones, llegada a la meta profesional y preparacion para
enfocar su retiro.

Como hemos podido comprobar son variados y diversos los aspectos a
tener en cuenta en la evolucion del docente que han sido analizados por los
investigadores para conocer su impacto en el desarrollo del profesional. Desde
los sentimientos hacia la ensefianza que albergan durante su periodo de
formacién, sentimientos de los profesores durante su formacion inicial acerca
de si mismos y de sus experiencias al estudiar la ensefianza, hasta la
influencia que en su carrera han marcado los eventos sucedidos en su vida
privada (Pajak y Blase, 1989), pasando por el efecto que circunstancias
personales como el género (Casey, 1990, 2004) tienen en el desarrollo de la
carrera.

Observamos ademas tras abordar los aspectos que son determinantes
en el desarrollo profesional docente como el maestro no nace, sino que se
hace. Es decir, su carrera como profesional de la ensefianza se va
configurando a través de una cadena de sucesos vitales, desde su formacién
previa hasta el acceso a la docencia pasando por su formacion universitaria y
sus practicas de ensefianza. Debemos tener en cuenta el tipo de cultura de su
centro educativo, su forma de participar en experiencias de formacion
permanente y proyectos de innovacion con otros profesionales, sin olvidar, que
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la personalidad del docente va a configurar sus actitudes y desarrollo como
personay como constructor de su conocimiento profesional.

A modo de sintesis recogemos los factores que segun Fernandez Cruz
(1994a), Fullan y Hargreaves (1997), Bolivar (1999), Carrera (2000) y Tardif
(2004), son determinantes en la trayectoria formativa y desarrollo profesional
del docente:

- La época en la que los docentes crecieron, su contexto familiar y
escolar.

- Los valores y creencias educativas dominantes en la época en la que
realizaron su formacion inicial y la induccién a la profesion.

- La etapa de la vida y de la carrera profesional en la que se encuentran
los docentes y el efecto que produce en la confianza en su propio
ejercicio docente, en su sentido de la realidad y en sus actitudes ante el
cambio.

- La vinculacion de la ensefianza y el trabajo con estilos de vida e
intereses diferentes en funcién del género.

La incidencia que estos factores tienen en el desarrollo de la propia
autonomia como docente, en la naturaleza de su participacion en la vida social
de su centro y en la construccién del conocimiento de su profesion nos obliga
a tener muy presente esta perspectiva evolutiva y abordar investigaciones
sobre las caracteristicas de los docentes en distintos momentos de su carrera.
Tal y como sefala Burden (1990), con este tipo de estudios se realiza una
aportacion muy importante a la formacion del profesorado ya que:

- Proporcionan una orientacion para diagnosticar necesidades, elaborar
materiales formativos y seleccionar objetivos de desarrollo del profesor
que permitan enfocar a corto y a largo plazo el crecimiento personal.

- Ayudan a comprender las necesidades y habilidades de los profesores
en diferentes momentos de su carrera.

- Permiten la planificacion de intervenciones que favorezcan el desarrollo
de los docentes.

Tras admitir que el impacto de la propia vida personal sobre el desarrollo
profesional es un hecho tal y como apuntan diversos autores (Pajak y Blase,
1989; Butt, Towsend y Raymond, 1992; Kelchtermans,1993; Kelchtermans y
Vandenbergh, 1994; Domingo y Bolivar, 1998) se hace necesario abordar en el
estudio del desarrollo profesional docente los acontecimientos de la vida
profesional y personal del docente, asi como los acontecimientos del centro y
los acontecimientos macrosociales que influyen en el mismo.

Segun Butt, Towsend y Raymond (1992), para el desarrollo optimo el
profesor necesita conocerse o conocer profundamente su estilo personal y
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profesional; ser capaz de reconocer y elegir un contexto que tenga congruencia
significativa para su imagen de la ensefianza; ser capaz de asumir o generar el
cambio y adaptar elementos de su propia ensefianza y de su contexto para
lograr una mayor congruencia entre la interaccion y la accion del docente y el
alumnado.

Asi, un estudio de hechos puntuales de formacién sin conexién directa
con el desarrollo profesional del docente, relacionado con su trayectoria
profesional y personal, genera una informacion vacia de contenido. Por esta
razon, en nuestra investigacién, hemos abogado por un enfoque biogréafico-
narrativo, para a través de la reconstruccion de las historias de vida tener un
conocimiento integro de ese desarrollo profesional de los maestros y maestras
de Educacién Musical, a través del cual se ha ido configurando su identidad
profesional y el conocimiento de su profesion. Gracias a la revision bibliografica
realizada y la elaboracion del presente marco conceptual hemos podido ir
determinando y justificando las diferentes dimensiones de analisis utilizadas en
nuestro estudio.

[1.2.3. El desarrollo profesional docente, ¢una cuestion de género?

A continuacibn hacemos referencia a aspectos relacionados
concretamente con el desarrollo profesional de las mujeres que se dedican a la
ensefianza, ya que son diversos los estudios (Nias, 1989b; Huberman, 1990;
Acker, 1992; Casey, 1992; Fernandez Cruz 1994a; Delamont y Coffey, 1997;
Spencer, 1997; Bolivar, 1999; Suarez, 2004) que hacen una mencién especial
a la trayectoria profesional de las mujeres, percibida cualitativamente como
diferente a la de los hombres.

Segun Delmont y Coffey (1997:211), existe una division de tareas en la
profesion docente, ya que el mayor porcentaje de docentes que trabajan en
niveles inferiores de la ensefianza son mujeres, ocupando ademas, las
asignaturas y ambitos escolares que tradicionalmente se han considerado
como femeninos. Nos referimos a la dedicacion mayoritaria por parte de las
mujeres dedicadas a esta profesion a la ensefianza en Educacion Infantil y en
los primeros ciclos de Educacion Primaria donde imparten clase principalmente
de materias humanisticas mas que cientificas. Spencer (1997) recoge un
estudio en el que aparece el porcentaje de mujeres que se dedica a la
ensefianza en los distintos niveles de Educacién Obligatoria en diferentes
paises, entre los que se encuentra Espafia. Segun este estudio, el 73.1 % de
las mujeres se dedica a la ensefianza en Educacién Primaria, el 48.2 % en
Educacién Secundaria Obligatoria y el 50.9 % en Bachillerato.

La identificacion de aquellos aspectos que aun perteneciendo a la esfera
de la vida privada de la mujer esta afectando su condicion de docente, no
pueden obviarse en un analisis evolutivo. Por su relevancia, la maternidad, que
coincide con los primeros afos de desarrollo profesional, se ha de sefalar
como una ruptura con la profesion, que aun siendo temporal, provoca una
reconsideracion de la carrera. Sikes (1985) sefala, ademas, como el retraso
del primer hijo, si la mujer tiene alrededor de treinta afos, puede desencadenar

90



Capitulo II: Desarrollo profesional docente

una auténtica crisis que se vive con mas o menos fuerza, y que afecta a todas
sus facetas personales, incluida la laboral.

Parece existir segun Fernandez Cruz (1994b:275) una relacion muy
fuerte entre las funciones personales socialmente ligadas a una edad concreta
y la temporalizacion de los eventos de vida en el desarrollo adulto. Si el
levantar una familia es un evento lo suficientemente importante en todos los
profesores como para que afecte al desarrollo profesional durante una época
de la vida, en el caso de la mujer, la atencién a los hijos pequefios se convierte
en muchas ocasiones en incompatible con las necesidades de dedicacion de
tiempo que se le exige en su profesion. Se ha constatado como gran parte de
las preocupaciones de las profesoras estan enfocadas a la cantidad de tiempo
que les absorbe la ensefianza y que dificilmente pueden o quieren sacar del
dedicado a las responsabilidades del hogar. También se ha comprobado cémo
algunas profesoras han optado por reducir drasticamente su dedicacion a la
ensefianza, dejandola en solo algunas horas a la semana, y como en general,
la imposibilidad de una dedicacion mayor, en bastantes ocasiones, se convierte
en la causa esgrimida para no implicarse de una manera mas decidida en los
procesos de mejora instructiva, de desarrollo organizativo, o en las actividades
de formacion permanente a las que son convocadas.

Un estudio de Acker (1992) en dos escuelas de Educacion Primaria en
Inglaterra, pone de manifiesto que las mujeres que se dedican a la ensefianza
tienen triple turno de trabajo (triple-shift of work) que consiste en la ensefianza,
las labores domeésticas y el cuidado de los hijos. En algunos casos se
menciona un cuadruple turno de trabajo (quadruple-shift work), ya que algunas
de las maestras entrevistadas mencionan, ademas de los tres trabajos
anteriores, los cursos realizados en la universidad a los que asisten por la
noche.

Todo lo sefialado anteriormente ocasiona un indice mayor de rupturas y
discontinuidades en las carreras docentes de las mujeres que en las de los
hombres. Sin embargo, parece ser que el indice de satisfaccion en el ejercicio
de la docencia es mas alto en mujeres que en hombres. Tal y como sefialan
Floden y Huberman (1989), los niveles de frustracion de los hombres son
mayores que los de las mujeres porque ellos concentran todas sus energias y
su autoestima en el trabajo del colegio mientras que las mujeres equilibran sus
compromisos en la escuela con los de el hogar, lo que hace que no concentren
todos sus esfuerzos en un so6lo aspecto de su vida. Esto les lleva a afirmar a
Floden y Huberman (1989:463) que los niveles de satisfaccibn mas altos se
encuentran entre aquellos que no tienen todas sus responsabilidades en el
colegio, quienes reservan importantes sumas de tiempo y energia para
actividades realizadas fuera del propio trabajo. Para estos autores las razones
para esta satisfaccion son variadas y van desde el contacto con los alumnos, la
influencia de éstos en el desarrollo, el placer de ver el conocimiento de uno
conectado con situaciones reales. Otros sefialan la seguridad del trabajo, las
vacaciones o la posibilidad de combinar las responsabilidades de la familia con
las del trabajo.

Tesis doctoral: Aimudena Ocafia Fernandez 91



Identidad y ciclos de desarrollo profesional de los maestros y maestras de Educaciéon Musical

Aln asi, se hace necesario sefialar, que histéricamente ser maestra o
profesora es una de las profesiones que mejor han permitido mantener las
responsabilidades familiares, y que ademas, durante mucho tiempo, esto se ha
esgrimido (Casey, 2004) para explicar el alto indice de mujeres que se dedican
a la docencia.

[1.3. Ciclos de desarrollo profesional

Para finalizar este capitulo y partiendo de la concepciéon de la carrera
profesional como un proceso gradual y continuo, jalonado por diversos hechos
0 sucesos que dan lugar a cambios de orientacion en la vida, y en la forma de
integrar, comprender y dirigir la accion profesional del docente tal y como
apuntabamos anteriormente, nos adentramos en el estudio de las fases o ciclos
por los que transcurren dichas carreras.

Tal y como plantea Fernandez Cruz (1998:52), admitir el trabajo de los
ciclos de vida o desarrollo profesional nos obliga a tener una vision evolutiva de
la funcion docente. Esto es, admitir que a lo largo de su carrera, y como parte
normal de su vida ocupacional, se producen cambios significativos en el
conocimiento y el comportamiento profesional del docente. Estos cambios son
fruto de la interaccion de factores fisiol6gicos, psicolégicos, afectivos y sociales
provocados por la acumulacién de experiencia docente y el transcurrir del
tiempo.

Esta aproximacion, que es a la vez individual y colectiva, nos puede
proporcionar una comprension amplia del desarrollo profesional y personal del
profesorado. Algunas de las cuestiones de interés que, para la mejora escolar,
tiene esta perspectiva son recogidas por Huberman (1990:141), a través de los
siguientes interrogantes:

- ¢Hay unas fases o estadios en la ensefianza? ¢Acaso un gran numero
de ensefiantes pasa por las mismas etapas, las mismas crisis,
acontecimientos independientemente de la generacibn a la que
pertenecen o0 hay unas trayectorias diferentes segun el momento
histérico de la carrera?

- ¢Como perciben los docentes los diferentes momentos de su carrera?
.Se es consciente de haber cambiado las maneras de motivar, las
relaciones con los alumnos, la organizacién de la clase, las prioridades,
el dominio de la disciplina ensefiada? ¢ Se ve uno a si mismo como mas
0 menos competente con los afos? Si es asi, ¢qué dominios de
competencias pedagodgicas estan en juego?

- ¢Se estd mas o menos satisfecho de su carrera en unos momentos
precisos de la vida profesional? ¢ Qué es lo que constituye, en definitiva,
los mejores afos de la ensefianza? ¢Hay, como se suele afirmar, unos
momentos de saturacion, de crisis, de desgaste, que sufre una poblacién
importante? Si es asi, ¢qué es los que los provoca? ¢CoOmo hacerles
frente?
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- ¢Qué es lo que distingue, a lo largo de la carrera, a los ensefiantes que
terminan en la amargura de aquellos que acaban en la serenidad? ¢A
partir de qué momento pueden discernir, o incluso, predecir, este
desenlace de su carrera? ¢Acaba el ensefiante, como la sociologia
institucional insinGia, por parecerse cada vez mas a la institucion en la
que trabaja? ¢ Se hace mas prudente, mas conservador, mas fatalista?

A la hora de realizar una aproximacion biografica al desarrollo
profesional de los docentes, nos encontramos con tres dimensiones de estudio,
la individual, la colectiva y la universal-generacional.

Aunque en ciertos aspectos de su desarrollo profesional cada profesor
es unico y s6lo podemos comprenderlo desde su propia trayectoria biografica
individual no debemos olvidar que cada profesor presenta aspectos de su
desarrollo comunes dentro de un grupo particular de profesores con quienes
comparte una misma historia institucional en un centro educativo. Pero ademas
no podemos obviar que cada profesor presenta aspectos generales en su
desarrollo que comparte con los comparieros de su misma generacion, de su
mismo ciclo de vida. Asi, tal y como recoge Fernandez Cruz (1998), en una
aproximacion biografica al desarrollo profesional debemos admitir tres
supuestos basicos:

- Es necesario admitir una dimension individual del desarrollo profesional
que permita pensar que ningun profesor es semejante a otros
profesores.

- Existe, igualmente, una dimensién colectiva del desarrollo profesional
que provoca que cada profesor sea semejante a algunos otros
profesores con los que comparte experiencias comunes.

- Por dltimo, podemos identificar también una dimension universal-
generacional del desarrollo que nos lleve a pensar que cada profesor
guarda semejanzas con todos los profesores de la misma generacion.

Segun este autor, se trata de tres dimensiones que se pueden
comprender a partir de la trayectoria individual o historia de vida personal, la
historia de vida del centro y el andlisis cruzado de las historias de vida de
profesores que estan en el mismo ciclo de vida (Fernandez Cruz, 1998:53).

En este sentido, aparecen diversas perspectivas 0 escuelas de
pensamiento e investigacion que estudian las vidas profesionales o carreras de
los profesores. Segun Bolivar (1999), destacan dos grandes lineas de
conocimiento de las que nos hemos hecho eco en nuestra investigacion:

- Relatos narrativos de la vida profesional: El curso y ciclo de vida aparece
mediante una descripcibn de secuencias de eventos en tiempos y
lugares, donde los relatos biografico-narrativos son los medios
privilegiados de conocimiento. La carrera aparece en narrativas
autobiograficas de la ensefianza, biografias profesionales e historias de
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vida compuestas por el investigador con la colaboraciéon de los
profesores. La primera con un caracter mas narrativo, la segunda no
renuncia a hacer interpretaciones.

- Busqueda de pautas comunes en las carreras profesionales. De acuerdo
con los modos habituales establecidos de investigacion se analizan, no
casos individuales, sino grupos de profesores que permitan establecer
secuencias comunes.

Segun Carrera (1992), en un primer momento la principal preocupacion
del docente es “aprender el oficio”, los secretos de su arte y su técnica, a traves
de un proceso de ajuste donde su interés es reproducir estrategias y “aprender
haciendo” en el contexto de su aula, al desarrollar los contenidos de ensefianza
y con las habilidades y estrategias previamente aprendidas. Es la tipica fase de
competencia técnica. Después, emerge la capacidad reflexiva, esta reflexion
sobre su practica se va introduciendo en su forma de ser profesor, y pensar
sobre y en su accion, y junto con su interés por indagar, principalmente, sobre
la planificacion y desarrollo de su tarea, fomenta su capacidad investigadora.
En otro momento, siente la necesidad de ampliar y cotejar su conocimiento con
otros profesores, de experimentar en grupo y asi mejorar criticamente sus
practicas.

Las estrategias que el profesor utiliza en su proceso de desarrollo, segun
Lacey (citado en Tickle, 1989), pasan progresivamente por las fases de
sumision estratégica, ajuste internalizado y redefinicion estratégica. Estas
constituyen lo que el autor denomind “modelo de estrategia social”’, con
cambios significativos en su pensamiento y desarrollo como profesor. Villar
(1990) recoge el “modelo de crecimiento y desarrollo profesional” de Fessler
que presentamos a continuacion, compuesto por los ciclos de su carrera
profesional, su contexto personal y su contexto organizativo.

Ambiente Ambiente
Personal Organizativo
Y A 4
Formacién Inicial Induccién
Crear
G competencia
Jubilacion : P
Ciclo de la carrera
profesional
Preparacién Entusiasta y
y jubilacién crecimiento
Estable y Frustracién
estancado profesional

Fuente: Villar, L. M. (1990). El profesor como profesional: Formacion y Desarrollo
Profesional. Granada: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Granada, p. 92.
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Las distintas fases o niveles de desarrollo del profesor nunca son
lineales sino que forman una amplia espiral, y cada cambio que va
experimentando reduce su incertidumbre profesional y afianza su autoestima
personal. Ademas, como sefiala Tickle (1989), el potencial para cambiar no es
s6lo desde su perspectiva personal sobre la ensefianza y el curriculum, sino
también desde la de sus colegas profesionales. Y su interés por el cambio se
basa no ya sélo en su competencia practica sino en la teoria sobre la que van
ampliando su juicio profesional. Este desarrollo se ir4 proyectando de forma
global en los distintos ambitos de su persona y del centro educativo.

El ciclo vital, se define como la interaccion dinamica entre la maduracion
fisiol6gica personal con la experiencia practica y la influencia social ejercida por
las instituciones en las que se formo y el contexto en el que ejerce su carrera
profesional (Huberman, 1990; Samper, 1992; Badillo, 1998). Un mismo
acontecimiento no se vive de igual forma en un momento evolutivo que en otro,
cada estadio no significa mas que una predisposicion interior a integrar los
acontecimientos de forma significativa (Fernandez Cruz, 1995a, 1995b). Desde
gue un maestro de musica accede a su primer empleo hasta que consigue
consolidar su puesto de trabajo y reafirmar su identidad profesional ocurren
cambios importantes que afectan a su comportamiento, a su manera de ver los
problemas que se le presentan y a sus formas de intervenir en los diferentes
ambitos de actuacion.

Tal y como recoge Carrera (1992), en su estudio sobre los “ciclos de
vida profesionales”, Huberman (1990), establece cinco etapas que tienen cierta
similitud con los ciclos descritos por Leithwood (1990), sefialando ambos
intereses, comportamientos, sentimientos, armonia o0 desencanto en este
recorrido, etc. Por estas razones, la comprension de su biografia y, en
consecuencia, de cada etapa de “su realidad” personal y profesional es
ineludible, si queremos comprender la trayectoria y desarrollo profesional de los
docentes de Educacion Musical.

Para Pozo Llorente (2001), toda la base de este conjunto de cambios y
transformaciones es abordada desde los diferentes campos de conocimiento;
segun se ponga el énfasis en los factores fisioldgicos, psicologicos o sociales
se generan modelos diferentes acerca de cada uno de los estadios del
desarrollo profesional. Podemos distinguir dos tipos de modelos: aquellos que
se centran en un aspecto parcial del desarrollo (en lo biologico, en la
personalidad, en lo social, en lo cognitivo, en lo afectivo, en lo moral, en lo
profesional) y aquéllos mas integradores que aunan las interacciones entre los
aspectos anteriores. Entre los modelos mas relevantes que han sido
ampliamente utilizados en los estudios de formacién del profesorado y que
pueden servir de referencia a esta investigacion podemos destacar el de Sikes,
Measor y Woods (1985), Huberman (1990), y en el contexto espafiol y en
relacion al estudio del colectivo de maestras de Educacion Infantil, Fernandez
Cruz (1994a).

Sikes, Measor y Woods (1985), estudian la vida profesional de veinte
docentes de Educacién Secundaria a partir de las teorias de la socializacion
profesionales y del desarrollo adulto de Levinson, teniendo en cuenta como los
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individuos se van adaptando a las diferentes situaciones, cdmo van ejerciendo
sus funciones y las percepciones que tienen de sus carreras docentes. De esta
manera y a través de un estudio en profundidad, encuentran un conjunto de
patrones comunes en cada edad, identificando cinco estadios correspondientes
a cada periodo de edad. Tal y como recogen Bolivar (1999:64), les importa
establecer una interrelacion entre las etapas y crisis del periodo adulto, la
identidad personal y el desarrollo profesional. Sikes, Measor y Woods (1985),
proponen el siguiente ciclo de vida de los profesores:
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a)

b)

d)

Entrada en la profesion (21-28 afos): Se caracteriza, ademas del
sentimiento de ingreso en el mundo adulto, por la busqueda de una
identidad profesional. Para muchos es un periodo de prueba en que
deciden el grado de compromiso con la carrera docente. En este
momento obtienen el estatus de adulto por la adquisicion de un puesto
laboral remunerado. También en este periodo predomina la
incertidumbre acerca de su futuro profesional, unido a las presiones de
como moverse en el mundo de la ensefianza y gestionar los problemas
del aula.

Transicién/crisis de los treinta (28-33 afios): Se caracteriza por haber
hecho un compromiso inicial con la ensefianza, junto a otros colegas
gue ejercen con desgana la profesion. Es también el momento en que se
cuestiona cual es la identidad profesional (un profesor de una materia
especifica o un educador). Una preocupacion de esta fase es consolidar
la adquisicion de unas habilidades basicas en la ensefianza para
responder mejor a las demandas y necesidades de los alumnos. Otra
inquietud se centra en la propia identidad profesional en relacion con los
colegas del centro.

Estabilizacion y compromiso (30-40 afios): Es un periodo en el que se
produce cierta estabilidad, donde se establecen mas firmemente los
patrones de la carrera, junto a las obligaciones familiares. Se trata del
momento en el que la autoconfianza alcanza su punto mas alto. Los
profesores se sienten mas seguros y comienzan a tomar decisiones
propias acerca del futuro de su carrera. Asi, estan en condiciones de
adquirir un mayor compromiso con el centro, por ejemplo asumiendo
cargos directivos e invertir energia en la mejora del centro educativo. En
el caso de las mujeres, la cuestion es compatibilizar ambas funciones
(docente y madre/esposa).

Crisis en la mitad de la carrera (40-55 afios): En esta etapa se manifiesta
si el docente ha logrado estabilizar su carrera, familia e identidad
iniciada entre los 35 y 40 afios. En este momento comienzan a juzgar
criticamente cudl ha sido el progreso en su carrera, en relacion con las
expectativas iniciales que tenia. En ocasiones se produce una crisis que
proviene del autocuestionamiento de lo que se ha hecho y el
replanteamiento del propio futuro.

Recapitulacion o estadio final (Mas de 50 afios): Es un periodo en el que
los docentes se sienten mas libres de expresar lo que sienten y su
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entusiasmo y energia se muestran declinantes. Algunos docentes viven
este periodo como una busqueda de sentido a su vida profesional, a
menudo derivado del posible éxito que han tenido con los alumnos.
Otros, sin embargo, han dejado de sentirse satisfechos con el trabajo,
esperando la jubilacion.

En su estudio Sikes, Measor y Woods (1985), destacan las variaciones
que aparecen en relacion al género. Mientras los hombres tienen aspiraciones
académicas mas altas en su carrera, no sucede lo mismo en las mujeres.
Igualmente, ya desde la entrada en la profesién, los hombres aspiran a
ascender en la carrera y responsabilidades directivas. Las mujeres tienden a
equilibrar su carrera docente con sus responsabilidades familiares, y no
siempre subordinar lo segundo a lo primero. En este estudio se muestra que
una de las fuentes de insatisfaccion es la falta de una estructura formal de la
carrera que posibilite una promocion dentro de la docencia.

El modelo de fases en la carrera profesional que propone Huberman
(1990) esta centrado, fundamentalmente, en los afios de experiencia docente,
mas que en la edad biolégica. Su modelo, segun recoge Bolivar (1999),
manteniendo un orden general de las fases, admite una gran diversidad en
cuanto a su aparicion, duracion y modalidades. Ademas, tiene en cuenta las
variables histéricas, institucionales y psicolégicas que configuran una cierta
generacion histérica. En una primera aproximacion al modelo que Huberman
(1990), obtiene a partir del estudio realizado con 160 profesores y profesoras
de Secundaria suizos, con una experiencia docente entre 5 y 39 afos, se
pueden distinguir tres grandes fases:

a) Fase de inicio o entrada en la ensefianza que puede ser mas 0 menos
dificil, donde se exploran las caracteristicas de la nueva profesion, se
experimentan roles nuevos y se hacen elecciones provisionales.

b) Fase de estabilizacion o puesta en cuestion. En esta segunda fase suele
haber un especial interés sobre algunos aspectos de la ensefianza que
van a generar satisfaccion en el trabajo.

c) Fase de resolucion. Esta Ultima etapa puede ser negativa e ir
acompafnada de un cierto desencanto por la profesion o, por lo contrario,
ser positiva. Ademas, en esta etapa se pueden dar procesos de
conservadurismo o de renovacion.

Pasamos a realizar ahora, una descripcion mas detallada del modelo de
Huberman (1990), en el que las tres primeras fases parecen ser comunes a la
mayoria de los docentes y las cuatro restantes son menos uniformes entre
ellos, presentando mayores variaciones.

1. Fase de Exploracion o de Inicio/entrada en la carrera (0-3 afios): Esta
fase corresponde a los tres primeros afios de ensefianza, una vez que se
ha hecho la eleccién de la profesion. Huberman la llama de Exploracién
porque, segun recoge Bolivar (1999), en este periodo el docente comienza
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a moverse en un nuevo marco social y laboral por descubrir y explorar.
Entre las caracteristicas mas destacadas encontramos:

1.a. Necesidad de sobrevivir en el nuevo medio. Aparece una necesidad de
resolver una serie de dificultades y dilemas entre los que destacamos el
sentido de eficacia, las discrepancias entre lo que se pretende o los ideales
y lo que se puede hacer o la realidad, la gestion de la disciplina y el tiempo
en clase, etc.

1.b. Entusiasmo ante el descubrimiento. Aparejada a la necesidad de salir
adelante encontramos una sensacion de orgullo de tener una clase que
depende de uno mismo y poder dar el propio programa; de entusiasmo
producida por el descubrimiento de los alumnos y la integraciéon en un
colectivo profesional constituido.

Fase de Estabilizacién (4-6 afios). Esta fase estd marcada por dos
aspectos fundamentales que aportan una vivencia positiva de la profesion:

2.a. Consolidacion de un repertorio pedagdgico: La preocupacion por la
supervivencia en el nuevo medio va desapareciendo y en su lugar aparece
una mayor seguridad en el trabajo y en la identidad profesional. Comienza a
tener un modo propio de realizar las diferentes tareas que le demanda la
ensefianza, lo que le hace vivir su profesion con cierta comodidad y
tranquilidad. En esta fase trata de mejorar sus modos de ensefar y adquirir
una cierta maestria en la enseflanza que le permita tener seguridad en su
trabajo que se va perfilando en un estilo personal como docente. Comienza,
tal y como recoge Bolivar (1999), a autopercibirse como un igual dentro del
colectivo de docentes.

2.b. Adquisicién _de una mayor autonomia profesional que le permite
sentirse independiente en el trabajo, ser capaz de tomar sus propias
decisiones, comportarse de un modo mas natural, seguro y espontaneo y
enfrentarse de un modo mas comodo al ejercicio de su profesion.

Fase de Experimentacién/Diversificacion (A partir de los 7 afios de
experiencia docente). Una vez que los docentes han alcanzado su fase de
estabilizacion, las trayectorias individuales difieren en su curso posterior
produciéndose una diversificacion de las mismas. Asi, podemos encontrar
un cierto activismo e innovacién en el desarrollo profesional. Para algunos
docentes, este estadio significa un mantenimiento en la profesion, tanto la
preservacion del estatus profesional adquirido como su competencia con
una sucesiva puesta al dia, que le posibilite conservar el entusiasmo en la
profesion. Para combatir la apatia que puede provocar esta nueva etapa
adquieren un compromiso total con el trabajo. Unos lo hacen desde el punto
de vista de la ensefanza propiamente dicha llevando a cabo una busqueda
constante en relacion a materiales curriculares, formas de evaluacion,
metodologia, etc; y para otros, mas sensibles a los limites institucionales,
buscan una salida a la carrera profesional en las responsabilidades
institucionales de cargos directivos o de coordinacion. Esta eleccién puede
ser una alternativa a la rutina de la clase o como una forma de promocion,
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que en la mayoria de los casos afecta mas a los hombres que a las
mujeres.

4. Fase de Replanteamiento (7-18 afios). La ubicacién de esta etapa es algo
complicado ya que puede darse directamente desde el periodo de
estabilizacion o después de haber pasado por un periodo de innovacion y
activismo. Para algunos, la monotonia de la vida diaria en clase, induce a
un cuestionamiento de la profesion. Para otros, que han pasado por el
activismo, la crisis proviene de una desilusion provocada por el fracaso de
determinadas reformas, innovaciones o tareas en las que habian puesto
gran ilusion. De cualquier manera esta fase parece corresponder con los
15-25 afios de experiencia y los 35-45 afios de edad y los sintomas pueden
ir desde un ligero sentimiento de rutina a una crisis existencial de
autocuestionamiento, que viene a replantear la continuidad en la carrera. No
todos los docentes pasan por esta fase, pero en cualquier caso parece que
afecta mas a los hombres que a las mujeres. También, en cuanto al
momento, en las mujeres parece presentarse mas tardiamente o con una
duracion mas breve, no vinculado directamente al tedio en el trabajo sino
también a otras circunstancias familiares o sociales. Los docentes llegan a
un momento de la vida en que la rutina del trabajo diario sin grandes
implicaciones ni expectativas en la profesion, es expresion de que uno se va
haciendo viejo en el oficio. Tal y como recoge Bolivar (1999), hacer un
cierto balance del sentido de la vida y del trabajo puede generar ansiedad,
estrés, o, sencillamente, sentirse “qguemado”; o por el contrario, satisfecho
de que el esfuerzo ha valido la pena. En ultimo extremo, son circunstancias
sociales, de politica educativa, y, especialmente, las condiciones de trabajo
y ambiente de centro, las que van a incrementar o disminuir la monotonia
del trabajo, induciendo o no dicho cuestionamiento (p. 60).

5. Fase de Serenidad y Distancia Afectiva (19-30 afios). En este periodo,
que suele coincidir con los 44-55 afios de edad, los docentes se suelen
sentir con menos energia para implicarse en proyectos, se hacen mas
reflexivos, aparecen como mas distendidos, menos preocupados con los
problemas de su clase/grupo, con una distancia afectiva mayor con los
alumnos, distancia que crean los propios alumnos por la propia diferencia
de edad e incomprension mutua. Con un grado mayor o menor de
desencanto existe una tendencia a centrarse como mucho en cambios
cualitativos en el aula, lejos de problemas y compromisos institucionales. Es
posible llegar a este estado por varias vias, pero la mas comun es a partir
del cuestionamiento e incertidumbre, aunque también se puede pasar
desde el activismo.

6. Fase de Conservadurismo y Queja (19-30 afios). Podriamos situar esta
fase entre los 50-60 afios de edad. Ante las nuevas generaciones de
alumnos cada vez menos disciplinados y motivados, los nuevos docentes
jovenes que llegan al centro, las medidas de politica educativa, el
profesorado adopta una posicion algo escéptica volviéndose reaccionarios
antes los cambios que se proponen. Es la fase conservadora de quejas
continuas y rabietas. A este estado se puede llegar por una continuacion del
periodo de replanteamiento, por una vivencia escéptica de los cambios
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intentados, o sencillamente porque la edad le otorga al docente una mayor
prudencia. Segun afirma Bolivar (1999), la relacion entre la edad y esta
etapa de conservadurismo, salvo excepciones, parece constatada por la
investigacion y la experiencia. La tendencia a la rigidez y el dogmatismo, la
resistencia a las innovaciones, nostalgia al pasado, se incrementa — en
efecto — con la edad. Segun se resuelva puede vivirse como una “ruptura
del compromiso” o de serenidad (p. 61).

7. Fase de la Expansion: Contraccién y Descompromiso (31-40 afios).
Entre los 30 y 40 afios de experiencia docente comienza un periodo
caracterizado por una progresiva desimplicacion en el trabajo, ya sea por
limitaciones personales o por preocupaciones de orden extraprofesional. El
docente empieza a preocuparse mas por €l mismo y menos por los
compromisos profesionales. Realiza més actividades fuera del propio
trabajo, siendo mas reflexivo y selectivo con los aspectos referidos a su
profesion. Ademas, la edad comienza a constituir una limitacion general.

FASES DE LA CARRERA DOCENTE SEGUN HUBERMAN

Anos de FASES/TEMAS
carrera
docente
1-3
Entrada en la carrera:
Sobrevivir y descubrimiento

4-6
Estabilizacién. Consolidacién
de un repertorio pedagdgico.
~Apartirde7
Diversificacion
"""" 718 T T ==
Activismo Replanteamiento
"""" 930 4

Conservadurismo

Serenidad,
Distanciamiento afectivo

Ruptura

/ T
Serena Amarga

Fuente: Huberman, M. (1998). Trabajando con narrativas biograficas. En H. McEwan y
K. Egan (Comp.), La narrativa en la ensefianza, el aprendizaje y la investigacion (p.
216). Buenos Aires: Amorrortu.

Se establece, por tanto, una trayectoria comun de los docentes hasta la
fase de estabilizacion. A partir de este punto aparecen diversas posibilidades,
que determinaran que la fase final se viva como serena o amarga. En el primer
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caso, el docente pasaria del periodo de estabilizacion al de activismo tras el
que llegaria a una fase de serenidad y distanciamiento afectivo que
desembocaria en la ruptura, que Huberman (1990) ha llamado, serena. La
segunda opcion pasa del periodo de estabilizacion al de replanteamiento, y de
ahi, al conservadurismo desembocando, en este caso, en una ruptura amarga.

A partir del seguimiento de las diferentes trayectorias, Huberman (1990)
reagrupa a los docentes en cuatro tipos, a saber:

= Carrera armoniosa: Principios faciles, estabilizacion, profundizacion y
diversificacion y/o responsabilizacion.

= Armonia adquirida: Principios dificiles, resolucion, estabilizacion,
profundizacién y diversificacion.

» Replanteamiento: Principios faciles, estabilizacion, replanteamiento
ante el sentimiento de rutina o de hastio y/o ante tramos mas
dificiles.

= Carrera dificil: Principios dificiles, resolucién parcial, estabilizacion,
replanteamiento.

Huberman (1990), afirma que unos buenos comienzos, unidos a una
eficacia y dominio pedagdégico en la tarea docente, parecen anticipar un
desenlace o Ultima fase satisfactoria; mientras que una etapa primera
frustrante, seguida de un serio replanteamiento o desilusién, anticipa un cierto
desencanto. Parece ser por tanto, que un serio cuestionamiento a mitad de la
carrera que no conduzca al docente a la etapa de serenidad y distanciamiento
afectivo que aporte un empuje para seguir medianamente ilusionado con la
profesion, conducird a un progresivo desencanto, desgaste y una ruptura
amarga de la profesion.

El modelo de fases en el desarrollo profesional que presenta
Ferndndez Cruz (1994a), resulta de contrastar las coincidencias que
aparecieron en los biogramas del grupo de maestras de Educacion Infantil de la
ensefianza publica que participaron en su estudio. Este autor parte del
supuesto de que la suma de las historias individuales de los profesores,
pueden mostrar tendencias generales-generacionales que inspiren un itinerario
evolutivo comun en el ciclo de vida profesional. Esta teoria acentua el valor de
la edad y el tiempo transcurrido como indice capaz de sefialar los cambios
importantes en la carrera; pero debemos considerar, segun Fernandez Cruz
(1998:55), cada ciclo vital como un estadio en el que interaccionan la
maduracion fisioldgica personal, la experiencia acumulada por la practica de la
ensefianza y la influencia social del centro educativo en el que se ejerce la
docencia. Dicho modelo se estructura en diferentes fases que pasamos a
describir a continuacion:

a) Ingreso en el mundo adulto (hasta los 28 afos): Las tareas esenciales
gue marcan el desarrollo profesional durante este ciclo vital se agrupan en
cuatro fases consecutivas:
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b)
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Orientacion: Es la fase durante la cual las profesoras han tomado la
decision de dedicarse a la ensefanza.

Formacion: Hace referencia a la formacién inicial universitaria recibida
por las maestras que supone la transicion entre rol de alumna y rol de
maestra. Segun Fernandez Cruz (1998:55), se produce el paso hacia
una primera forma de identidad profesional mas centrada en aspectos
externos y de autoimagen que en preocupaciones claras sobre la
ensefanza.

Induccién: En esta etapa se hace referencia al modo de acceso a la
profesion y supone un momento de socializacion muy importante ya que
se van interiorizando las diferentes culturas profesionales con las que las
maestras entran en contacto.

Vagabundeo: Se trata del periodo en el que las maestras ocupan
multiples destinos a partir del momento en el que acceden a la funcion
publica. Se trata de un periodo de regulacion de la propia tarea docente
que transcurre desde la situacion de exploracion y preocupacion por la
propia supervivencia ante los alumnos y los comparfieros, hasta la
consolidacion de un repertorio pedagogico hacia el segundo o tercer afio
de docencia (Fernandez Cruz, 1998:56).

Transicion de los <<treinta>> (28 - 33 afios): La tarea fundamental en
este periodo es la de la especializacion.

Especializacién: Esta etapa en el estudio de Fernandez Cruz (1994a),
hace referencia al momento en el que las maestras deciden dedicarse a
la Educaciéon Infantil y especializarse en dicha etapa. Esta nueva
orientacion a la carrera abre una nueva etapa de preocupaciones en la
ensefianza, necesidades formativas o nueva socializacion en la cultura
profesional.

Estabilizacion y compromiso (30 - 40 afios): El desarrollo profesional
continda con dos nuevas fases:

Estabilizacion: Este proceso viene marcado por la ocupacién de un
destino que se va a mantener como definitivo durante bastantes afios y
qgue ha sido facilitado por la especializacion en la etapa. Este hecho
hace posible la estabilizacion familiar.

Crecimiento: A causa de la fase anterior se produce una fase de
crecimiento profesional muy importante. En este periodo las maestras
realizan un enorme despliegue de su energia en la propia formacioén y en
el desarrollo de proyectos de experimentacion, innovaciéon y mejora. A
veces a esta fase le puede seguir otra de nueva de estabilizacion y
acomodacioén a otro centro, cuando por diversas razones han optado por
trasladarse a un centro ubicado en la capital.
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d) Profesionalidad completa (40 - 50 6 55 afios): El inicio de esta nueva

etapa estd marcado, en muchas ocasiones, por un momento critico de
replanteamiento global de todo el proyecto de vida. Esta crisis da paso a la
fase de:

- Profesionalidad completa: Hace referencia al mejor momento de su
carrera, al momento 6ptimo de la misma. La energia invertida en la
etapa anterior provoca una situacién de tranquilidad y dominio de la
situacion. Segun Fernandez Cruz (1998:56), las preocupaciones
profesionales se orientan hacia aspectos cada vez mas sustantivos de la
ensefianza: el alumno, los objetivos esenciales de la educacion y el
impacto que, a la larga, van a tener en el alumno las experiencias de
aprendizaje concretas que desarrolla en la escuela.

Estancamiento y jubilacion (50 - 55 afios en adelante): Desde esta
posicibn comienzan a anticipar el futuro profesional con actitudes que
oscilan desde el moderado optimismo a la preocupacion por el inicio de un
periodo de declive fisioldgico que arroja incertidumbres sobre la evaluacion
de la propia competencia profesional. En este momento se comienza a
preparar el camino de la jubilacion que se puede realizar desde una relativa
serenidad, transmitiendo a los compafieros la experiencia y ocupando
cargos de gestion; o con cierta tension, amargura y preocupacion por la
actividad que podra realizarse una vez acabada la vida profesional.

MODELO DE FASES EN EL DESARRROLLO PROFESIONAL

Edad ORIENTACION
v
<28 FORMACION
v
INDUCCION

Precariedad —  »  Oposiciones

VAGABLUNDEO
28-33 ESPECIALIZACION
«—
ESTABILIZACION
30-40 l NUEVA
CRECIMIENTO — > ESTABILIZACION
T
41-55 PROFESIONALIDAD COMPLETA
Incertidumbre sobre futuro
——
b5< Optimismo Preotupacion Promocién

Fuente: Ferndndez Cruz, M. (1995a). Ciclos en la vida profesional de los profesores.
Revista de Educacion, 306, p.171.
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Por ultimo, haremos referencia a un estudio sobre identidad del
profesorado de Hirsh (1993), donde hace referencia a los diferentes tipos de
identidad profesional de los docentes estudiados a partir del andlisis de
contenido de las diferentes entrevistas realizadas a un grupo de profesionales
en funcién de los elementos que considera constitutivos de la identidad
profesional (autoimagen profesional y actitudes; movilidad social y profesional,
vocacion y eleccidon profesional; inicios en la carrera docente; competencia
profesional; mejores afios y afios de agotamiento; satisfaccion profesional y
relaciones sociales).

En este sentido realiza una conexion de esta identidad profesional con el
proceso biogréafico a través del cual se ha ido construyendo haciendo referencia
a las distintas fases de la carrera docente (inicio, desarrollo, etc.) que se
asemejan a las establecidas en los ciclos de desarrollo profesional recogidos
por los autores a los que hemos hecho referencia anteriormente.

Pero quizas lo mas interesante de esta investigacion y que nos ayude a
conocer mejor la identidad profesional en cada uno de los ciclos de desarrollo
profesional por los que pasan los docentes sea la definicion de la identidad
profesional que hace de distintos profesionales que se encuentran en
diferentes momentos de su trayectoria profesional o que estando en el mismo
estadio lo enfrentan de diferente modo. A continuacidon recogemos los seis
tipos identitarios identificados por Hirsch (1993):

1. Desarrollo (Development-type): El docente que posee este tipo de identidad
es alguien que muestra una solida confianza en si mismo, que cuenta con
un apoyo profesional y ha influido realmente en sus estudiantes. Su actitud
hacia la profesion es positiva y ha estado implicado activamente en su
trabajo desde el principio. Pero se caracteriza también por ser un sujeto
critico ante su profesién y sus problemas; la eleccibn de la profesion
docente fue muy deliberada. Mantiene fuertes vinculos sociales y continta
interesandose por otras actividades, tanto dentro como fuera de la escuela.

2. Estabilizaciéon (Stabilization-type): Este tipo de identidad hace referencia a
un recorrido profesional por la ensefianza sin ningun problema debido a las
circunstancias favorables, un ambiente social que lo apoya y confianza en si
mismo. Este tipo de docente no piensa que haya cambiado a lo largo de los
afnos.; él se siente satisfecho y competente en su trabajo pero lo que echa
de menos en su profesion son las estimulaciones personales. Su campo de
actividad esta restringido a la escuela e incluso sus relaciones sociales
estan cerradas a la escuela.

3. Diversificacion (Diversification-type): Este tipo de docente desarrolla una
relacion positiva hacia su profesion debido a que esta implicado en
actividades fuera de su clase y su escuela que le ayudan a que los
problemas del colegio no le afecten de forma demasiado seria. Suelen
mostrar cierta sensibilidad hacia la situacion de los estudiantes, debido a
sus propias experiencias en la etapa escolar. Este tipo de identidad se
caracteriza por unos comienzos en la escuela bajo circunstancias dificiles y
con un pequeiio apoyo de sus compafieros y amigos. Sin embargo, este
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docente superé su estrés e inseguridad desde el principio y se siente
competente, a menudo, con la ayuda de los programas de formacion. En
este caso el apoyo social no procede de sus colegas sino de los contactos
sociales fuera de la escuela.

4. Problematica (Problem-type): Este tipo de docente no ha tenido éxito a la
hora de resolver la tensidn entre sus objetivos y expectaciones referidas a él
mismo y a sus estudiantes por un lado, y lo que él es capaz de desempenar
por el otro. Decidid convertirse en docente porque la ensefianza se
acercaba a sus aspiraciones profesionales y le ofrecia una situacion
favorable a nivel de empleo. Ademas de la ensefianza, su familia es de gran
importancia y su pareja es quien le da el apoyo social necesario. Aunque ha
tenido un apoyo de su contexto de trabajo desde el principio, todavia se
siente inseguro como docente. Los sintomas de agotamiento hacen su falta
de confianza en si mismo mucho mas seria.

5. Crisis (Crisis-type): Existen varias circunstancias que pueden generar una
crisis en la profesion y entre ellas destacan el que el docente vea la escuela
como su unico campo de interés. Aunque tiene altas expectativas sobre si
mismo, no esta satisfecho con su actuacion como docente. No cree que su
competencia profesional pueda mejorar gracias a los cursos o programas
de formacion permanente. Ofrece dos posibles explicaciones para este
fracaso: o0 no tiene suficiente talento o los problemas de hoy estan fuera del
control de cualquier profesor. A lo largo de los afios, ha ido incrementando
la soledad en su vida social. Obtiene un apoyo personal muy importante de
Su pareja, si esta casado. Sus contactos sociales en la escuela son de poca
importancia y no tiene vinculos sociales fuera de la misma.

6. Resignacion (Resignation-type): Normalmente los profesores que
mantienen este tipo de identidad suelen provenir de familias de maestros, a
lo que se suma normalmente el hecho de estar casado con otro docente.
Pero normalmente no recibe el apoyo de sus padres o de su pareja. La
docencia constituye la actividad mas importante en su vida. Es muy critico
con su propia competencia profesional pero percibe que el desarrollo como
docente no es producto de su propio esfuerzo. La decisién de dedicarse a la
ensefianza no estd basada en las consideraciones acerca de las tareas del
docente o sus propias habilidades o intereses, sino en la influencia de otros.
Mantiene sus tendencias fatalistas, las cuales le han hecho incluso méas
fuerte; carece de la habilidad para resolver conflictos, para mejorar sus
competencias, para buscar oportunidades para el desarrollo personal y
profesional. Incluso con el consejo o ayuda de sus compafieros tiene la
impresion de que sus problemas no han sido resueltos satisfactoriamente.

En nuestro estudio abordamos los ciclos de desarrollo profesional a
partir de los modelos expuestos anteriormente. Asi, a través del analisis
individual de las trayectorias de cada uno de los maestros y maestras de
Educacion Musical que participan en este trabajo ofrecemos una vision
particular y personal de cada uno de los informantes. Pero vamos un poco mas
alla, buscando los patrones coincidentes en las trayectorias de este grupo a
través del andlisis cruzado de sus historias con el objetivo de determinar si se
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establecen entre ellos unos ciclos de desarrollo profesional especificos o
compartidos con otros docentes.

La identificaciébn de temas colectivos que atraviesan las vidas de estos
maestros y maestras y que reflejan la estructura social o identidad en la que se
insertan sus vidas individuales nos permiten determinar estos ciclos de
desarrollo profesional, que nos proporcionan una informacién muy valiosa a la
hora de plantear procesos formativos pertinentes y acordes con la realidad de
cada grupo de docentes. Pues, segun Butt, Raymond, McCue y Yamagishi
(2004), el estudio de los ciclos de vida profesional del profesorado ilustra
cambios importantes en las preocupaciones, relaciones con el alumnado y con
los comparieros, entre otras, que muestran como las diferencias en los
intereses y procesos de aprendizaje van cambiando a lo largo de las
trayectorias del profesorado.
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CAPITULO 1lI

INCLUSION DE LA EDUCACION MUSICAL EN EL SISTEMA
EDUCATIVO ESPANOL: SU EVOLUCION DESDE COMIENZOS
DEL SIGLO XX HASTA NUESTROS DIAS

Desde comienzos del siglo XX diversas han sido las leyes de caracter
general y las reformas de aplicacion particular en las diferentes etapas
educativas que han ido modificando el sistema que rige la Educacion en
Espafia. En este trabajo centramos nuestra atencion en el analisis de la
situacion de las etapas primaria y secundaria en las ensefianzas de régimen
general a través de las leyes o reformas que, de forma mas decisiva, han
influido en la historia de la Educacién espafiola, y que pueden arrojar luz
acerca de como la Educacién Musical ha sido incluida a lo largo de la misma.

Cinco son las leyes que aparecen en el panorama educativo espariol
desde 1900 hasta nuestros dias, leyes que vamos a tomar como referencia
para articular los diferentes bloques que van a integrar este capitulo. Somos
conscientes de la irregularidad en cuanto a la duracion de los periodos pero
creemos que ésta puede ser la manera mas logica y operativa de organizar la
informacion en funcion de los intereses para la investigacion. El hecho de
remontarnos a principios del siglo XX se debe a que creemos oportuno tener
una vision mas global del proceso, aunque realmente nuestro mayor interés
esta puesto en todo lo acaecido a partir de mediados del siglo XX por ser éste
el momento a partir del que, antes o después, nuestros informantes comienzan
su trayectoria formativa y desarrollan su labor docente.

Definimos, por tanto, cinco periodos que se corresponden con cinco
epigrafes en los que, antes de abordar directamente la cuestion musical,
realizaremos una aproximacion a las bases fundamentales de cada una de las
leyes educativas, reformas y/o cambios acaecidos debidos a los vaivenes de
signo politico y social en las diferentes épocas. Los diferentes periodos a los
gue hacemos referencia son:

- 1° PERIODO (1900-1970): Ley de Instruccion Publica de 9 de
Septiembre de 1857 o Ley Moyano.

- 2° PERIODO (1970-1990): Ley General de Educacion y Financiamiento
de la Reforma Educativa de 4 de Agosto de 1970 o Ley Villar.

- 3° PERIODO (1990-2002): Ley Organica de Ordenacién General del
Sistema Educativo de 3 de Octubre de 1990 (LOGSE).

- 4° PERIODO (2002-2004): Ley Orgéanica de Calidad de la Educacion de
23 de Diciembre de 2002 (LOCE).

- 5° PERIODO (A partir de 2004): Transicion hasta la aprobacion de la Ley
Organica de Educacion de 3 de Mayo de 2006 (LOE).

[1l.1. Ley de Instruccion Publica de 9 de Septiembre de 1857 o Ley Moyano
(1900-1970)

Numerosas son las transformaciones politicas y sociales que se suceden
durante este periodo, desde el inicio de la monarquia de Alfonso XlIl (1902-
1931) hasta la dictadura franquista (1939-1975), pasando por la Il Republica
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(1931-1936) o la Guerra Civil Espafola (1936-1939). Pero a pesar de todos
estos cambios, en el ambito educativo la ley general que servird de marco de
referencia seréa la Ley de Instruccion Publica o Ley Moyano de 9 de Septiembre
de 1857. Aungue estas transformaciones sociales tendran su reflejo en el
sistema educativo en el que se produciran numerosas reformas y diferentes
leyes aplicables a las distintas etapas educativas, va a ser la Ley de 1857 la
gue otorgue la consolidacién real de un primer sistema educativo liberal y la
estabilidad de un modelo que avalé el desarrollo normal de la instruccién en
Espafa, durante la segunda mitad de siglo XIX y primer tercio del XX (incluso
en algunos aspectos formales hasta la Ley General de Educacion de 1970)
(Capitan, 2000:49).

Debido a la importancia de esta ley y para establecer un marco de
referencia sobre el que construir lo acontecido a lo largo del s. XX en materia
educativa, nos parece interesante recoger de forma resumida la organizacién

general del sistema educativo que establece la Ley Moyano:

ETAPA CARACTER EDAD MODALIDAD NIVELES ENSENANZAS
Doctrina cristiana y nociones de Historia sagrada.

« Obligatorio Aparecen Lectura. Escritura. Principios de Graméatica castellana y

= Gratuito para diferencias en la ortografia. Principios de Aritmética, con el sistema legal

< < - Elemental ) .

= aguéllos que educacion de de medidas, pesas y monedas. Breves nociones de

o no tenian los nifios y nifias en Agricultura, Industria y Comercio, segun las localidades.

5 medios 6-9 relacién a los Ampliacién de las ensefianzas anteriores. Principios de

o econémicos afos contenidos. Geometria, de Dibujo lineal y de Agrimensura.

°E’ necesarios y s . Rudimentos de Historia y Geografia, especialmente de

= : uperior ~ ; 2 S

= asilo Espafia. Nociones generales de Fisica y de Historia

C certificaran natural acomodadas a las necesidades mas comunes de

la vida.

Doctrina cristiana e Historia sagrada. Gramatica
Optativo 1° periodo | castellanay latina. Elementos de Geografia. Ejercicios de
No gratuito Lectura, Escritura, Aritmética y Dibujo.

g Religion y Moral cristiana. Ejercicios de analisis,

= 9-15 . traduccion y cc_)mposmlc')r] I_atlna y caist.ellana. Rudimentos

b= afios Estudios d(_e Iengua griega. Retorica y Poe_tlca. Elementos de

ol generales 20 perfodo Historia universal y de la particular de Espafia.

o Ampliacion de los elementos de Geografia. Elementos de

o Aritmética, Algebra y Geometria. Elementos de Fisica y

S Quimica. Elementos de Historia natural. Elementos de

= Psicologia y Légica. Lenguas vivas.

2 Estudios de Dibujo lineal y de figura. Nociones de Agricultura.
10-16 aplicacion a Aritmética mercantil. Y cualesquiera otros conocimientos
afos profesiones de inmediata aplicacion a la Agricultura, Artes, Industria,

industriales Comercio y Nautica.
De Filosofia y Letras.
Optativo De Ciencias Exactas, Fisicas y Naturales y de Farmacia.
No gratuito Facultades De Medicina.
De Derecho.
De Teologia.

@ Ingenieros de Caminos. Canales y Puertos.

9 Ingenieros de Minas.

2 Ingenieros de Montes.

> 16-23 Ensefianzas Ingenieros Agronomos.

9 anos superiores Ingenieros Industriales.

= Bellas Artes.

= Diplomatica.

4 Notariado.

Veterinaria.
o Profesores mercantiles.
Ensefanzas P
profesionales RETEE . .
Maestros de Obras, Aparejadores y Agrimensores.
Maestros de primera ensefianza

Fuente: Cuadro de elaboracion propia. Estructura del sistema educativo en la Ley de
Instruccion Publica de 9 de Septiembre de 1857 o Ley Moyano.
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Sobre la informacion recogida en el cuadro anterior debemos realizar
algunas puntualizaciones que nos parecen de interés. En primer lugar sefialar
como las ensefianzas destinadas a nifios y nifias son diferentes, ya que tal y
como se recoge en la Ley Moyano durante la primera ensefanza las nifias
sustituirdn los estudios sobre Agricultura, Geometria, Dibujo o Fisica por
labores propias del sexo; elementos de dibujo aplicado a las mismas labores y
ligeras nociones de Higiene domeéstica (art. 5). De alguna manera, este hecho
constata la situacion de la mujer en la sociedad de la época, donde no existia la
igualdad de género.

La ausencia de la Musica en esta ley es evidente, ya que solamente
aparecen estudios musicales en la ultima de las etapas educativas en las que,
por primera vez, se divide la educacion en Espafa. Nos referimos al Titulo de
Maestro de Musica dentro de los estudios de Bellas Artes, integrados en las
ensefianzas superiores. Segun el art. 58 de la ley este titulo integra las
siguientes materias: Estudio de la Melodia; Contrapunto; Fuga; Estudio de la
Instrumentacion; Composicién religiosa; Composicion dramética; Compaosicion
instrumental; Historia critica del Arte musical; Composicion libre.

Podemos pues comprobar como la musica no se considera una materia
digna de integrarse en el marco de los estudios de tipo general, y por tanto, y
tal y como sefala Lorenzo (2002:182), de tomar parte en el curriculum
destinado a formar basicamente a los ciudadanos. Esta falta de interés en
relacion a la inclusién de la musica en las ensefianzas primaria y secundaria se
reitera al no existir tampoco ninguna materia relacionada con la formacion
musical en el articulo 68 de la ley que recoge los estudios para la obtencién del
Titulo de Maestro de Primera Ensefianza.

Tal y como recoge Lépez Casanova (2002a), las politicas educativas del
siglo XIX estaban enfocadas fundamentalmente a la ampliacion de la
escolarizacion y alfabetizacion, asi como hacia el afianzamiento de las materias
instrumentales, por lo que no aparecen referencias explicitas acerca de las
ensefianzas musicales en la educacion primaria y secundaria. Sin embargo,
tenemos constancia de que si se impartia musica en algunas escuelas,
seguramente debido a iniciativas personales por parte de los maestros o de
algunos miembros de las juntas locales y municipales de los ayuntamientos (p.
30). Asi, la enseflanza musical anterior al siglo XX debié ser muy limitada y
dirigida fundamentalmente a las mujeres, como una disciplina de adorno en
centros privados o clases particulares, para sefioritas de clase alta, a excepcion
de la musica mas profesional y especializada, aprendida en Escuelas de
Musica, Sociedades Econdmicas de Amigos del Pais, Liceos, Bandas Militares
o Conservatorios (L6pez Casanova, 2002a:32).

Tomando como punto de referencia esta informacion, nos disponemos a
realizar un recorrido por los hechos mas significativos que en materia de
educacion han acontecido en Espafa durante el periodo comprendido entre
1900 a 1970 con el objetivo de comprender como ha ido evolucionando el
sistema hasta llegar a nuestros dias.
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El primer avance con respecto a la Ley Moyano se produce en los
albores del siglo XX a través del Real Decreto de 26 de Octubre de 1901 sobre
Reforma de la Ensefianza Primaria promovida por el Ministerio de Instruccion
Plblica y Bellas Artes. Segun Vifiao (2004), la importancia de esta reforma
reside en la ampliacion de la escolarizacion obligatoria, que ahora sera desde
los 6 a los 12 afos; y el aumento de las materias a impartir en el plan de
estudios entre las que destacaban la fisiologia e higiene, la quimica, los
trabajos manuales, el derecho y los ejercicios corporales y, algo muy
importante que hasta entonces no habia sido incluido en el ambito escolar, la
musica y el canto.

Pero tal y como sefiala Viiao (2004:22), existia un gran contraste entre
los propésitos y lo legislado y entre lo legislado y la realidad, ya que el trabajo
infantil, la irregular asistencia, la presion demografica, las condiciones
materiales y organizativas y la carencia de escuelas y maestros, asi como de
maestros formados en las nuevas materias, hicieron que ésta y reformas
sucesivas no se llevaran a buen puerto.

Asi, aunque la musica y el canto aparecen en los planes de estudios, y
segun apunta Lopez Casanova (2002a), estos estudios son introducidos tanto
en los programas de las Escuelas Normales Centrales asi como en las
Superiores de Maestros y Maestras, la asignatura no aparecera reflejada en
los estudios de las Escuelas Normales Elementales, por lo que es de suponer
que los maestros que luego desarrollarian su docencia en las localidades
menores no impartirian ensefianzas de Mdusica, quedando reservada para
aguéllos que, de algun modo, tuvieran especial inquietud por la misma (Lopez
Casanova, 2002a:33). Al menos, asi se evidencia tras el analisis realizado por
esta autora sobre veintinueve memorias de practicas pedagodgicas realizadas
por maestros entre 1915 y 1930 en las que solo cuatro de ellas hacen
referencia a las ensefianzas de musica y canto. En las escasas y escuetas
referencias encontradas, la musica consta como materia de descanso, 0 como
medio de disciplina y orden para entradas y salidas o cambios de clase (L6pez
Casanova, 2002a:37).

Igualmente, de la revisidn de algunas revistas de la época como la
Revista de Pedagogia o el Boletin de la Institucion Libre de Ensefianza, se
constata como los maestros se limitaban a la entonacion de cantos de caracter
patridtico o cantos escolares compuestos para la higiene, el orden, el trabajo,
algun acontecimiento religioso o festivo, etc.

Por lo tanto, vemos como el canto se generalizé a partir de la Reforma
de Educacion Primaria en 1901 e incluso en algunos casos, con anterioridad a
su incorporacion como materia al curriculum obligatorio. Pozo Andrés (2000)
sefiala que algunos maestros utilizaban la interpretacion de canciones
populares para estimular el sentimiento nacionalista que suponia un punto
importante en la educacién emocional del alumnado, por lo que dejaron de ser,
en algunos casos, simples canciones de recreo para convertirse en el algo
mas, abogando asi por la introduccion de la Educacion Musical en el
curriculum.
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Durante este primer cuarto de siglo caben destacar los avances que se
produjeron bajo la influencia de la Institucion Libre de Ensefianza, entre los que
destacamos la creaciéon de la Escuela Superior de Magisterio (1909), la
posibilidad de acceso de las mujeres a las ensefianzas secundaria y
universitaria (1910) y la instauracion en 1914 de un nuevo plan de estudios en
las Escuelas Normales. Dicha Institucion que tuvo sus origenes a finales del s.
XIX 'y extiende su influencia durante esta primera etapa del siglo XX contribuyé,
entre otros aspectos, a promover el acceso de la mujer a todos los niveles de
ensefianza, los métodos intuitivos y activos y concedié mayor importancia en el
curriculum a la Educacién Fisica y a las materias artisticas.

En esta linea merece la pena destacar la labor realizada por la Junta
para la Ampliacion de Estudios e Investigaciones Cientificas, organizacion
presidida por Santiago Ramén y Cajal y promovida por Giner de los Rios y
Manuel B. Cossio. Creada en 1907 su objetivo era abrir una conexion con
Europa realizando intercambios de estudiantes. Romero (2005), sefiala como
algunos alumnos fueron becados en Educacion Musical para ir a Europa entre
1911 y 1929, donde estudiaron temas relacionados con la Gimnasia ritmica y
Pedagogia Musical, el Método Jacques-Dalcroze, la ensefianza de la Musica
en la escuela, pedagogia de la Musica y Ritmica y Canto escolar.

Quizéas este pequefio contacto con la renovacién pedagdgica que se
estaba llevando a cabo en Europa a partir de las Escuelas Nuevas y los
métodos activos de Educacion Musical desarrollados por Dalcroze (1865-
1950), Martenot (1898-1980), Orff (1895-1982), Willems (1890-1978), Kodaly
(1882-1967) entre otros, que utilizan la masica como medio para desarrollar la
individualidad y creatividad supusieron un timido cambio en el panorama
educativo musical a partir de la década de los afios veinte tal y como apuntan
Bernal y Calvo (1999). Segun Romero (2005:47), se revaloriza la musica dentro
de la educacion, dandole un planteamiento de cultura musical y no en la
produccion de mauasicos profesionales. Aparecen las primeras criticas al
sistema, a los contenidos de los programas, a las canciones, a las intenciones
educativas de la Educacién Musical, etc.

No obstante y a pesar de esta nota esperanzadora en el terreno musical,
no debemos olvidar que con la dictadura de Primo de Rivera (1923-1931) se
esperaba un aumento en el numero de escuelas, la colaboracion de
profesionales no docentes y el aumento de la asistencia a los centros
educativos gracias a la colaboracion de las familias, objetivos que no se
llegaron a conseguir por completo. Romero (2005) sefiala que aunque tampoco
hubo una mejora significativa en el plano musical fue en esta época cuando se
comenzO a tener mayor conciencia de los llamados problemas educativos y
culturales, como el analfabetismo, la educacion de nifios especiales, la higiene
escolar, la cultura publica. En este aspecto fue donde podriamos mencionar el
Unico avance que se pudiera relacionar con la Educacion Musical ya que se
promovié lo que se denomind cultura musical.

La Il Republica (1931-1939), trajo consigo la idea de la escuela como
instrumento béasico para la formacion de los ciudadanos en una sociedad
democratica, convirtiendose ésta en una prioridad. Entre los aspectos mas
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relevantes de este periodo caben destacar, segun diferentes autores (Capitan,
2000; De Puelles, 2004; Vihao, 2004), las reformas introducidas bajo los
ministerios de Marcelino Domingo y Fernando de los Rios en los primeros afios
de la Republica. En primer lugar destaca la libertad religiosa en la ensefianza,
suprimiéndose la ensefianza obligatoria de la religion algo que origind conflictos
entre el gobierno y la Iglesia Catolica; la concepcion de la ensefianza primaria
Ccomo un vasto proceso que comienza en la niflez y culmina en la adolescencia,
asi como el caracter unitario y humanista del bachillerato junto con la atencion
al mundo rural a través de las Misiones Pedagdgicas.

Se observa ademas, un importante esfuerzo para llevar la cultura
musical a toda la poblacién, se le da mucha importancia y se contempla la
Educacion Musical a través de la legislacion (De Puelles, 2004), no sélo dentro
del ambito escolar, sino en la formacion de los futuros docentes, concretamente
en el plan de estudios de 1931 que comentaremos en el capitulo destinado al
estudio de los planes de formacion de maestros. Todo esto se reflejaba en la
exigencia que se les hacia a los maestros de Primaria para que impartiesen
ciertas horas a la semana de Mdusica, siempre a decision del Claustro (Romero,
2005:49).

Ademas, esta importancia de la Educacion Musical se refleja en la
inclusién de la musica en los cursos de perfeccionamiento convocados para
maestros por la Direccion General del Ministerio de Instruccion Publica. Pero
también fuera del ambito escolar se da mayor cabida a la cultura musical
creandose la Junta Nacional de Musica que pretendia promover la musica
popular como expresion del pueblo y, por otro lado, la creacion del Patronato
de Misiones Pedagdgicas, para la difusion entre la poblacién de la cultura
general, la moderna orientacion docente y la educaciéon ciudadana (Vifao,
2004:38), donde la musica tendré un tratamiento especial.

En el ambito musical las Misiones Pedagodgicas se encargan de difundir
la cultura general a través de audiciones de musica coral y pequefias orquestas
asi como audiciones por radiotelefonia y discos seleccionados. Segun sefala
Lépez Casanova (2002b:21) entre las actividades musicales desempefiadas
por el Patronato se destaca el Coro de las Misiones, integrado por estudiantes
universitarios, el cual generalmente ofrecia en sus conciertos canciones
romances autoctonas, desempefiando un importante papel en la transmision de
repertorio musical, tanto popular como clasico.

Por lo tanto, tal y como recoge Romero (2005), podemos afirmar que
durante la Il Republica se empieza a valorar el canto y la educacién auditiva,
aungue la Musica sigue siendo un instrumento de disciplina y descanso, asi
como un recurso para las diferentes fiestas escolares. No obstante, existia la
intencion de darle a la musica un tratamiento digno, trabajandose para mejorar
los métodos didacticos empleados, los cantos para las escuelas, etc. (p. 50).

Siguiendo el estudio de Lépez Casanova (2002b), podemos sintetizar en
tres bloques los avances en el terreno musical. Por un lado, la inclusion de las
ideas de las metodologias musicales, reflejAndose gran incidencia de la ritmica
de Jacques Dalcroze, posiblemente por los intercambios de maestros
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facilitados por la JAE (Junta para la Ampliacion de Estudios e Investigaciones
Cientificas); por otro, la importancia otorgada a la utilizacién de cantos
adecuados a la época y no los obsoletos de la etapa anterior; y por altimo, la
incorporacion de audiciones didacticas en la escuela.

El inicio de la Guerra Civil espafiola (1936-1939) supone una ruptura con
los avances conseguidos durante el periodo anterior. Nos encontramos ahora,
segun Capitan (2000) con una dicotomia importante, ya que de un lado
aparece una escuela laica, gratuita y obligatoria que constituiria el modelo de la
escuela republicana y, por otro lado, cobra mayor importancia la nueva escuela
nacional, esencialmente catolica y patriética, nacionalista y que fue la que mas
tarde se instauraria en la dictadura franquista.

No obstante, durante este periodo el gobierno republicano continué con
su lucha contra el analfabetismo a través de la creacion en 1937 de diferentes
organismos y actividades, entre las que Vifiao (2004) destaca las milicias de la
cultura, las brigadas volantes, las colonias para nifios desplazados por la
guerra, la creaciébn de un bachillerato abreviado para trabajadores o los
programas politécnicos de formacion profesional.

En el ambito de la ensefianza primaria lo mas destacado durante esta
época sera la continuacion del programa de construccion de escuelas, pese a
las dificultades impuestas por la guerra y la aprobacion de un nuevo plan de
estudios con orientaciones pedagogicas en el que las asignaturas eran
sustituidas por actividades.

A pesar de los esfuerzos del gobierno de la republica, el ideario escolar,
las directrices y metodologia de la ensefianza primaria quedaban recogidas en
la Circular de Romualdo de Toledo, de 5 de Marzo de 1938, enviada a la
Inspeccidén de Primera Ensefianza y a los maestros de la Espafia nacional. En
ella se habla de educacion religiosa, patridtica, civica y fisica, siendo en cierto
modo, la Circular una prediccion de la Ley de Educacion Primaria de 1945
(Capitan, 2000:245).

En cuanto a las ensefianzas medias es destacable la Ley Reguladora de
los estudios de Bachillerato de 20 de Septiembre de 1938, a través de la que
se establece un plan de estudios para los siete cursos en los que se
desarrollaba esta etapa educativa. Entre los bloques de contenidos recogidos
en estos estudios llama la atencion el de Educacidn Artistica, Fisica y
patriética, dentro del cual destacan los ejercicios gimnasticos, la musica y el
canto, los trabajos manuales y las visitas de arte, actividades todas a
desarrollar a lo largo de seis horas semanales.

En los primeros afos de la Dictadura Franquista destacan por un lado,
los Cursos de Orientaciones Nacionales de la Ensefianza Primaria, que
suponen el adoctrinamiento de los docentes a través de los cursos formativos
para controlar la ensefianza en esta primera etapa. Por otra parte, y en el
ambito de las ensefianzas medias destaca la reforma del Bachillerato en el que
se regula solo el bachillerato universitario dirigido a las clases mas elitistas y en
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el que los uUnicos contenidos que aparecen estan vinculados a la lengua,
literatura y religion, ademas de alguna dosis de educacion patridtica.

Lo mas destacable a nivel legislativo en este periodo sera la aprobacion
de la Ley de Educacién Primaria de 1945 y su reforma veinte afios despuésy la
Ley de Bases de la Ensefianza Media y Profesional en 1949.

Esta nueva Ley para la Educacion Primaria supuso, segun Vifiao
(2004:66), la entrega total de este nivel educativo a la Iglesia Catdlica. Capitan
(2000) sefiala como en la ley se recoge que a lo ético y a lo social se une el
sentido cristiano y patriético que ha de imprimirse a todas las manifestaciones
de la ensefanza.

Aparece como el primer grado de formacion y se trata de un derecho
que corresponde a la Familia, a la Iglesia y al Estado. Segun Capitan
(1994:714), la Educacion Primaria tenia por objeto: a) proporcionar a todos los
espafioles la cultura obligatoria; b) formar la voluntad, la conciencia y el
caracter del nifio en orden al cumplimiento del deber y a su destino eterno; c)
infundir en el espiritu del alumno el amor y la idea del servicio a la Patria, de
acuerdo con los principios inspiradores del Movimiento; d) preparar a la nifiez
para estudios y actividades de cardcter cultural; e) contribuir, dentro de su
esfera propia, a la propia orientacion y formacion profesional para la vida del
trabajo agricola, industrial y comercial.

Asi, vemos cdmo la educacién se caracteriza por ser religiosa, [centrada
en la] formacion del espiritu nacional, un instrumento de comunidad hispénica
mediante la lengua nacional, educacion social, educacion intelectual, educacién
fisica y educacion profesional; sera, ademas, obligatoria, gratuita y con
separacion de nifios y niflas (Capitan, 2000:259).

A partir de ese momento la ensefianza primaria se articula en: iniciacion
(escuelas maternales y de parvulos); ensefianza elemental (seis a diez afios);
perfeccionamiento (diez a doce); e iniciacion profesional (doce a quince afnos,
que enlazara con la ensefianza profesional propiamente dicha). Los contenidos
de aprendizaje abarcaran conocimientos instrumentales (lectura, escritura,
calculo), formativos (formacion religiosa, del “espiritu nacional”, formacién
intelectual, educacion fisica) y complementarios, como ley de iniciacion a las
ciencias naturales, las artes, los trabajos manuales.

En lineas generales puede decirse que este periodo de la historia
educativa espafola sufre un retroceso respecto a las buenas expectativas
creadas durante la Il Republica. Romero (2005:50), sefiala que la Educacién
Musical no avanza, no se trabaja y no se incluye en los planes de estudios en
ningun sentido.

Tal y como recoge Lorenzo (2002), en este contexto la escuela pierde el
contacto con la cultura musical que habia promovido la republica, y aunque la
Ley de 1945 la incluye entre sus contenidos educativos en su Articulo 38, es
contemplada como una materia complementaria al lado de la Formacion del
Espiritu Nacional, la Educacion Fisica y la iniciacién para el hogar. Segun Fusi
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(2001), la unica presencia musical en las escuelas se daba a través de los
cantos patriéticos y religiosos que mas que educar musicalmente pretendian un
adoctrinamiento ideoldgico.

Nada o casi nada se hizo en el ambito de las ensefianzas medias. Lo
anico destacable segun Vifiao (2004), seria la creacion por Ley de 16 de Julio
de 1949 del Bachillerato Laboral de cinco afios con las modalidades agricola y
ganadera, industrial, minera, maritima y de “profesiones femeninas”. Segun
Capitan (2000:262) esta Ensefianza Media y Profesional es aquella modalidad
docente, que, ademas de cumplir la finalidad general del Bachillerato en orden
a la formacibn humana de los alumnos y a la preparacion de los mas
capacitados a los estudios superiores tiene por especial objeto hacer extensiva
la Educacion Media al mayor niumero posible de escolares; iniciarles en las
practicas de la moderna técnica Profesional y capacitarles para el ingreso en
Escuelas y Centros técnicos.

Un nuevo periodo se abrira a partir de 1951 y hasta 1968 en el que se
producira la transicién desde el totalitarismo nacional-catolico a la tecnocracia
autoritaria. Segun apunta Vifiao (2004:69), al no producirse modificaciones
bésicas en los valores a inculcar desde el sistema educativo, los rasgos del
periodo precedente continuarian vigentes en éste, si bien mitigados o
matizados por la aparicion de otros nuevos.

En este periodo destaca la Ley de Ordenacion de la Ensefianza Media
de 26 de Febrero de 1953 que modifica la estructura del bachillerato, volviendo
a la division del bachillerato en elemental y superior, con la diversificacion de
éste Ultimo en Ciencias y Letras, a los que se agregaba un curso
preuniversitario, a realizar en los mismos institutos o colegios privados, y una
prueba de madurez, a efectuar en cada universidad, que venia a sustituir al
anterior examen de Estado y al bachillerato de siete cursos vigente. En todo
caso, el rasgo més caracteristico de la ensefianza durante estos afios (1951-
1968) seria el de la crisis del bachillerato tradicional o, si se prefiere, el inicio
del proceso hacia la ensefianza secundaria para todos.

En el ambito de la ensefianza primaria destaca la Ley de Reforma de la
Educacion Primaria de 21 de Diciembre de 1965, en la que el Estado se
compromete a mantener el ndmero suficiente de puestos escolares para
garantizar la gratuidad durante la educacion obligatoria que se extiende hasta
los 14 afios. Se crean las Secciones Pedagdgicas que se encargan de la
racionalizacion tecno-burocractica de la organizacién escolar a través de la
instauracion de pruebas para el control del rendimiento de ambito nacional; el
Libro de Escolaridad obligatorio y el Cuerpo de Directores Escolares en 1967
(Vinao, 2004).

Segun Romero (2005), es a partir de 1965 cuando la Educacion
Musical, y la educacion en general, empiezan a organizarse al ver su retraso
respecto a Europa. Las metodologias empleadas eran anticuadas, el maestro
se limitaba a ensefiar de memoria las cuatro canciones populares, o incluso
falangistas, que habian aprendido en las Escuelas Normales, en la mayoria de
los casos. El tratamiento que se le daba a la Musica tenia una intencionalidad
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desmesurada, siempre con la finalidad del fortalecimiento del régimen. Cateura
(1994), sefiala este despertar a partir de 1967, afio en el que se publican los
cuestionarios especificos para cada materia y cursos de primaria en los que ya
aparecen referencias a la actividad de Musica y Canto.

Estos cuestionarios fueron elaborados a partir de la Ley de Reforma de
la Educacién Primaria de 1965 y dividen los contenidos referidos a la Musica y
Canto en tres bloques bien definidos relacionados con el canto coral, la
audicién y la cultura musical.

Utilizacion del canto coral para educar la voz, el oido, el sentido ritmico y la

Canto coral Iy -
accion vocal conjunta.

Despertar la aficion por la buena musica, mediante la audicion de

Audicién S . - . C o
composiciones que, partiendo de lo folclérico, llevan hasta la musica sinfonica

Cultura Conocimiento de los méas destacados aspectos exigidos por una minima
musical cultura musical.

Fuente: Cuadro de elaboracion propia a partir de la informacién recogida por Cateura,
M. (1994). La Educacién Musical en los distintos niveles educativos. Identidad y
relacion con otras areas. En L. Montero (Ed.), Las didacticas especificas en la
formacion del profesorado (pp. 487-500). Santiago de Compostela: Torculo.

Incluso, a finales de los sesenta aparecen libros de texto que sirven
como vehiculo de culturizacion musical en el bachillerato elemental, con cuatro
cursos. Estos libros titulados Cultura Musical pudieron ser un intento oficial de
que la Enseflanza Media fuese un instrumento de democratizacion de la
cultura y la promocién social (Capitan, 1994:766).

A pesar de esta evolucién que hemos podido apreciar en el recorrido
histérico realizado a lo largo de este periodo, Pérez Gutiérrez (1994) califica
musicalmente a los afios que transcurren entre mediados del siglo XIX y la
década de los 70 como una etapa de penuria y miseria. La Educacién Musical
en la enseflanza general no existe ni en la teoria ni en la practica y en la
ensefianza profesional es miseria (Pérez Gutiérrez, 1994:20). En esta linea
Angulo Loépez-Casero (1968), afirma que la causa de este analfabetismo
musical no era otra que la escasa formacion musical que se ofrecia a los
alumnos de magisterio que se debian encargar de la Educaciéon Musical
Escolar. También apunta a la sociedad como responsable de esta situacion ya
que al igual que sucedia en las diferentes etapas educativas, la Educacion
Musical recibida en el seno familiar era insignificante. Quizas una de las causas
que explican esta penuria y miseria sea el aislamiento sufrido por Espafa
desde finales del siglo XVII y principios del siglo XVIII hasta la década de los
60. Asi, recogiendo las palabras de Lorenzo (2002), podemos admitir que
durante el periodo franquista la Educacion Musical espafiola en el ambito de la
formacion reglada estuvo presidida por la desidia oficial y el consiguiente
desinterés sociocultural dando lugar a generaciones de espafioles incapaces
de valorar una de las manifestaciones con mayor presencia en la actual
sociedad de la informacion y la cultura, la muasica, y, menos aun, de implicarse
en ella de forma activa (p. 191).
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[1l.2. Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa
de 4 de Agosto de 1970 o Ley Villar (1970-1990)

La publicacién de la Ley General de Educacién y Financiamiento de la
Reforma Educativa de 4 de Agosto de 1970 (LGE) o Ley Villar supone la
primera revision general de todo el sistema educativo desde la Ley de
Instruccion Pudblica o Ley Moyano de 1857. Hasta este momento, numerosas
habian sido las reformas y modificaciones en el plano educativo pero el marco
general de referencia seguia siendo una ley del siglo anterior. Ademas, esta
Ley supone un presagio de lo que poco después sucederia en Espafa, ya que
el espiritu democréatico y participativo hacia la educacion general y los deseos
de modernizacién y libertad docente que presiden el texto de esta ley, estan
mas proximos a la transicibn democratica que estaria por venir que a la
dictadura franquista con la que coincidié su publicacién.

Con esta ley, segun Capitan (1994), el régimen tuvo que atender a
numerosas razones que iban mas alla de lo pedagdgico y que justificaban la
construccion de un nuevo sistema educativo que intentara acercar a Espafia al
nivel sociocultural del resto de Europa. Este espiritu de cambio se reconoce
incluso antes de la publicacion de la ley, ya que ésta viene precedida por la
presentacion de un Libro Blanco en 1969 en el que se recogian las lineas y
propuestas basicas de la reforma y un andlisis de la situacion educativa que
imperaba en ese momento. Pero no debemos olvidar, tal y como recuerda
Lorenzo (2002), que esta intencion de reforma en lo social no extendia sus
efectos al terreno politico, y este espiritu de democracia no aparece sino
veladamente y cuando se usa el adjetivo democratico éste se circunscribe sélo
al ambito de la ensefianza (p. 191).

Como comentabamos anteriormente el informe o Libro Blanco publicado
por el Ministerio de Educacion y Ciencia en 1969, La Educacién en Espafia:
Bases para una politica educativa, ponia de manifiesto la necesidad de una
inminente reforma educativa ya que el sistema educativo vigente era anticuado
y no respondia a las necesidades de la sociedad espafiola del momento.
Capitan (2000:217), recoge las deficiencias detectadas en el sistema de las
gue hacemos una sintesis a continuacion:

a) Falta de conexion entre los distintos niveles y grados de la ensefianza.

b) Separacion y distanciamiento de profesores y alumnos, y entre los
contenidos tematicos de unos cursos con otros.

c) Discriminacion respecto a las posibilidades de acceso a la educaciéon de
un sector muy numeroso de la poblacion, al existir dos niveles de
educacion primaria.

d) Ingreso prematuro (a los diez afios de edad) en la Ensefianza Media
general.

e) Carencia de sincronizacion de los planes de estudios de la Ensefianza
Profesional y la Ensefianza Media.

f) Ineficacia del curso preuniversitario, mas informativo que formativo.

Asi, desde la Ley se intenta en primer lugar abolir la existencia de dos
sistemas educativos que coexistian hasta ese momento en Espafia, uno, para
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las familias de categoria socioecondmica media alta, y otro, para los sectores
sociales menos favorecidos. Con este propoésito se establece un periodo de
Educacién General Basica (EGB) que sera unico, obligatorio y gratuito para
todos los espafoles, y que se propone acabar con cualquier discriminacion
sentando las bases indispensables para la igualdad de oportunidades
educativas, igualdad que se proyectara a lo largo de los demas niveles de
ensefanza.

En el caso del Bachillerato Unificado y Polivalente (BUP) la amplia
diversidad de experiencias practico-profesionales, permiten el mejor
aprovechamiento de las aptitudes de los alumnos y evita el caracter tedrico y
academicista que lo caracterizaba anteriormente. Ademas, se recoge en el
Preambulo de la Ley que es de esperar que cuando las condiciones
econdmicas del pais lo permitan, también llegue a ser gratuito.

Se ofrece ademas una alternativa de formacion profesional para los
alumnos que habiendo cursado la EGB no se decidieran por el Bachillerato y se
amplia y enriquece la oferta universitaria.

Este tipo de intenciones educativas que se explicitan en el Preambulo de
la Ley son, segun Romero (2005), la evidencia del cambio de concepcién de la
educacién que, a partir de este momento, es concebida como un servicio
publico del que el Estado era responsable en primera instancia.

Los fines de la educacion que propone la ley en su Titulo Preliminar, art.
1, y que exponemos a continuacion, son muestra de este caracter innovador y
progresista de la ley, aunque no se desprenden de elementos que nos
recuerdan que aun sigue vigente un régimen politico dictatorial:

- La formacién humana integral, el desarrollo arménico de la personalidad
y la preparacion para el ejercicio responsable de la libertad, inspirados
en el concepto cristiano de la vida y en la tradicidon y cultura patrias.

- La adquisicion de hébitos de estudio y trabajo y la capacitacion para el
ejercicio de actividades profesionales que permitan impulsar vy
acrecentar el desarrollo social, cultural, cientifico y econdmico del pais.

- La incorporacion de las peculiaridades regionales, que enriquecen la
unidad y el patrimonio cultural de Espafa, asi como el fomento del
espiritu de comprension y de cooperacion internacional.

Sin duda, la importancia de esta ley radica en que supuso una reforma
comprometida con las correspondientes educativas de su época, a pesar del
oscuro contexto politico espafiol. Tal y como sefiala Martin Moreno (2003:147),
esta ley rechazé la ensefianza memoristica y academicista — caracteristica del
modelo de ensefianza tradicional instaurado por la Ley Moyano de 1857-
apostando por la adopcion de métodos de ensefianza mas activos, como el
trabajo en equipo, la atencion individualizada al alumno, el fomento de la
creatividad y el refuerzo de los contenidos instrumentales.
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Una vez establecidas las lineas directrices de esta ley educativa,
pasamos a presentar un cuadro donde aparece recogida la ordenacion general
del sistema educativo que se configura en Espafia a partir de 1970.

ETAPA CARACTER EDAD NIVELES ENSENANZAS
S Voluntaria 2-3 afios Jlardln .de Juegos, actividades de lenguaje, expresion ritmica y plastica,
5o Ty, nfancia b ionde tural ercicios 16ai P
g o observacion de la naturaleza, ejercicios l6gicos y prenuméricos,
S § centros 45 desarrollo del sentido comunitario, principios religiosos y
2 s estatales - Parvulos actitudes morales.
afos
Obligatoria 6-7 Ciclo, Carécter Dominio del lenguaje mediante el estudio de la
Gratuita anos § inicial globalizador lengua nacional, el aprendizaje de una lengua
& m extranjera y el cultivo, en su caso, de la lengua
a 8-10 & Ciclo nativa; los fundamentos de la cultura religiosa;
m afios medio el conocimiento de la realidad del mundo social
s y cultural, especialmente referido a Espafa; las
D i nociones acerca del mundo fisico, mecéanico y
& Caracter matematico; las actividades domésticas y
- diversificador | cyantas otras permitan el paso al Bachillerato,
:g < i asi como la capacitacion para actividades
8 11-13 g Ciclo préacticas que faciliten su incorporacion a la
= anos o superior Formacion Profesional de primer grado.
i o Iniciacion en la apreciacion y expresion estética
y artistica y al desarrollo del sentido civico-
social y de la capacidad fisico-deportiva.
14 1° BUP Materias comunes: Lengua espafiola y Literatura; iniciacion a la
15 20 BUP Iengua_ latina; una Ieng_ua_ extranj(’erg; Formaciéq estétic_a con
" A e =IEUE e_spemal atencién a leu_Jo y Mt_JSlca; Geogra_fla e Hlsto_rla;
© o) Filosofia; Formacion Politica, Social y Econémica; Formacion
S| @ 17 Cou Religiosa; Matematicas, Ciencias Naturales; Fisica y Quimica.
= Prueba acceso
§ 3 Universidad
= Voluntaria ® La Formacién Profesional tendra por finalidad especifica la
= Gratuita en los | 14 - 1 capacitacio iercici io
c 5 pacitacion de los alumnos para el ejercicio de la profesion
g a centros 15 | 20 elegida, ademas de continuar su formacién integral. Debera
L i | estatales 16 o guardar, en su organizacion y rendimiento, estrecha relacion con
17 NS la estructura y previsiones del empleo.
18 S
1° CICLO Las diferentes titulaciones y ensefianzas tendran por finalidad
c -g completar la formacién integral de la juventud y prepararla para
?8 E A PARTIR las profesiones que requiera el pais para fomentar el progreso
5 g DE 18 20 CICLO cultural, desarrollar la investigacion y formar a cientificos y
2232 ANOS educadores, contribuyendo asf al perfeccionamiento del sistema
w5 educativo nacional y al desarrollo social y econémico del pais.
3° CICLO

Fuente: Cuadro de elaboracion propia. Estructura del sistema educativo en la Ley
General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa de 4 de Agosto de
1970 (LGE) o Ley Villar.

2 | a division de la EGB en tres ciclos se establece afios después en el Real Decreto 69/81, 9 de Enero, de
Ordenacion de la Educacion General Basica y fijacion de las ensefianzas minimas para el ciclo inicial
(BOE 15/81, de 17 de Enero de 1981).

®La Ley establece como obligatoria la educacion hasta los 16 afios, ya que tal y como se indica en el
articulo 41.2 de la misma deberan acceder a los estudios y practicas de la Formacion Profesional de
primer grado quiénes hayan completado los estudios de la Educacién General Basica y no prosigan
estudios de Bachillerato.
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En el plano musical sera ésta la primera ley en la que se recoja la
Educacion Musical entre los contenidos obligatorios del curriculum de la EGB,
estando esta materia integrada en el Area de Expresion Dinamica junto con la
Educacion Fisica. La ley reconoce que la formacion del alumnado se ha de
orientar entre el resto de aprendizajes necesarios, hacia la iniciacion en la
apreciacion y expresion estética y artistica (Art. 16), con el fin de proporcionar
una formacion integral al alumnado, objetivo prioritario que establece la ley
para la EGB.

Concretando un poco mas recogemos aqui los aspectos sobre la
Educacién Musical en EGB que aparecen en los Cuestionarios Oficiales y
Orientaciones de Ensefianza General Basica a los que hace referencia Cateura
(1994) y que, segun la autora, son mucho mas explicitos que los publicados
anteriormente. Aparece, por tanto, una intencion de abordar la ensefianza
musical desde un punto de vista practico, a través de la vivenciacién musical y
utilizando diversos métodos de ensefianza entre los que se mencionan los
desarrollados por Orff, Kodaly, Dalcroze, etc. Se aprecia una evolucion en los
objetivos y contenidos que se establecen como prioritarios en relacion al ambito
de la expresién tanto vocal como instrumental, la improvisacién y la creatividad
en comparacion con los propuestos en los cuestionarios de 1967 que se
centraban en aspectos perceptivos y de expresion vocal. Cateura (1994),
presenta de forma resumida estos objetivos:

- Desarrollo de la sensibilidad auditiva y artistica.

- Desarrollo de actitudes de apreciacion musical.

- Contacto con las grandes obras musicales.

- Habilidad para expresar ritmos conocidos.

- Capacidad para distinguir y comparar voces, instrumentos y tipos de
actividad musical.

- Capacidad para interpretar temas musicales.

- Capacidad para la improvisacion.

También encontramos referencias a la Educacién Musical en preescolar
en las Orientaciones Pedagogicas dirigidas a esta etapa educativa y publicadas
en 1973. En este caso, y como viene siendo habitual, aparece bajo el amparo
de un area mas genérica, en este caso la Expresion Artistica.

En el Bachillerato, la Musica aparece dentro del Area de Formacion
Estética donde, segun el articulo 24 de la ley, se debia mostrar especial
atencion al Dibujo y Musica. Ocup6 una hora semanal y su docencia la fue
impartiendo durante la década de los 70 un profesorado cada vez mas
numeroso y preparado musicalmente lo que dio lugar a la equiparacion de las
titulaciones obtenidas en los Conservatorios de Mduasica con el titulo de
Licenciado Universitario a partir de 1982 *.

Una de las mayores problematicas con las que se encontro el
profesorado de Mdsica en esta etapa, tal y como apunta Palomares (2003), fue

* Real Decreto 1194/1982, de 28 de Mayo, por el que se equiparan determinados titulos expedidos por los
Conservatorios de Mdsica (BOE: 14/06/82).

122



Capitulo lII; Inclusiéon de la Educacién Musical en el sistema educativo espafiol

la carente o inexistente formacion musical con la que accedian los alumnos a
esta etapa educativa, prueba de la deficiente Educacién Musical recibida en las
etapas anteriores.

No obstante podemos advertir, tal y como sefiala Lorenzo (2002), que
fue en el Bachillerato donde la Musica ocup6 un lugar de mayor “privilegio” ya
que en las etapas inferiores no se llegaron a materializar las buenas
intenciones que respecto a la Educacion Musical recogia la Ley y en la
Formacion Profesional esta materia ha sido y es inexistente.

A continuacion, recogemos un cuadro adaptado de Pliego (1991) por
Lorenzo (2002:197) en el que aparece la presencia horaria de la musica en la
Educacion General, para resumir como quedaba organizada la Educacion
Musical en este momento y confirmar la escasa presencia en el curriculum.

ETAPA HORAS LECTIVAS PARA EL
AREA

Preescolar 5 horas lectivas a la semana
sobre 25

Ensefianza Ciclo inicial 3 horas lectivas a la semana

General Béasica sobre 25

(EGB) Ciclo medio 2,5 horas lectivas a la semana
sobre 25

Ciclo superior | 2 horas lectivas a la semana

sobre 25

Bachillerato Primer curso 2 horas lectivas a la semana

Unificado sobre 29

Polivalente Segundo vy | Sin ninguna dotacion lectiva

Tercer curso

Curso de Sin ninguna dotacion lectiva

Orientacion

Universitaria

(Cou)

Formacién Sin ninguna dotacion lectiva

Profesional

(EP)

Fuente: Lorenzo, O. (2002). Educacion Musical no formal a través de la prensa de
divulgacion general en Espafia. Tesis doctoral inédita. Universidad de Granada, p.197

Pero a pesar de todo no debemos olvidar, segun Digén (2000), que esta
presencia era meramente nominal ya que no se tomaron las medidas politicas,
administrativas, economicas y de formacion del profesorado, necesarias para
llevar a cabo las propuestas incluidas en la nueva ley. Este hecho se debe, a la
diferencia abismal existente entre el disefio tedrico y la aplicacion practica del
mismo. Aunque el planteamiento de la ley desde un punto de vista tedrico
podria considerarse valido, ya que la Musica se incorporaba en las etapas de
Preescolar y EGB a través de un trabajo centrado en la sensibilizacion,
educando la percepcion y la expresion; y también en el BUP desarrollando el
aspecto cultural y social del hecho musical, se advierte una falta de medios
importantes para la puesta en practica de estas intenciones. Segun sefala
Palomares (2003:60), el problema fue que la Administracion no calcul6 bien el
conjunto de medios que deberia haber tenido a su alcance para llevar a cabo el
desarrollo de tales ensefianzas; estando entre las mas urgentes la formacion
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del profesorado, porque no habia profesionales con capacidad real para
desempenfar correctamente la docencia musical.

Tras esta breve revision de la situacion de la Educacion Musical a partir
de la Ley de Educacion del 70, podemos concluir que el gran problema de la
ensefianza musical en general, y en la educacion obligatoria en particular, fue
la falta de medios materiales y humanos para su correcto desarrollo, quizas
debida a la inexistencia de un interés real por parte que aquéllos que redactan
las leyes, que hasta el dia de hoy siguen considerando la Musica como una
materia de segunda categoria. Nos hacemos aqui eco de las palabras de
Maneveau (1993), que denuncia la importancia que tiene la inclusion eficaz de
la Musica en el sistema educativo para que el desarrollo de su ensefianza sea
efectivo diciendo que el primero de los males que pesan sobre el conjunto de la
ensefianza de la Mdusica reside en el modo en el que ésta se integra en el
conjunto del sistema educativo (p. 204).

El final de la dictadura en 1975 con la muerte de Franco y el inicio de un
proceso de transicion democratica que culminara con el inicio del gobierno de
Union de Centro Democratico (1977-1982), al que le seguiran los catorce afios
de gobierno socialista (1982-1996), supone un periodo de cambios politicos,
sociales, econdmicos y por supuesto, educativos. A la Ley de 1970 le sucedi6
la Ley Orgéanica del Estatuto de Centros Escolares (LOECE) de 19 de Junio de
1980, y a ésta le siguieron los Programas Renovados o niveles béasicos de
referencia para los distintos niveles educativos:

- Orden del 17 de Enero de 1981 por la que se regulan las ensefanzas de
Educacién Preescolar y del Ciclo Inicial de la Educacion General Basica
(EGB) (BOE de 21 de Enero).

- Real Decreto de 9 de Enero de 1981 de ordenacion de la EGB vy fijacidon
de las ensefianzas minimas para el Ciclo Inicial (BOE de 17 de Enero).

- Real Decreto de 12 de Febrero de 1982, por el que se fijan las
ensefianzas minimas para el Ciclo Medio de la EGB (BOE de 15 de
Abril).

- Orden de 6 de Mayo de 1982, por la que se regulan las ensefianzas del
Ciclo Medio de la EGB (BOE de 14 de Mayo).

- Real Decreto de 12 de Noviembre de 1982, por el que se fijan las
ensefianzas minimas para el Ciclo Superior de EGB (BOE de 22 de
Noviembre).

Antes de detenernos en el analisis de dichos programas que supusieron
un “avance” en torno a la Educacion Musical, mencionaremos la evolucién
legislativa que se sucedié a partir de este momento debido a un cambio de
signo politico.

La Publicacién de los Programas Renovados, que se hizo de manera
progresiva, coincidio en el tiempo con la subida al poder politico del Partido
Socialista Obrero Esparfiol (1982), quien invirti6 numerosos esfuerzos en la
mejora de la educacion. Asi, Vifiao (2004:99) sefiala que se introdujeron
nuevos programas de educacion compensatoria, de educaciéon de adultos, de
integracion de alumnos con necesidades educativas especiales, y de mejora y
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apoyo a determinados centros docentes. Se incrementaron las becas y se
establecieron los colegios rurales agrupados en un intento por equilibrar la
desatencion mostrada hacia la escuela rural en los afios setenta. Por el Real
Decreto de 14 de noviembre de 1984 se crearon, siguiendo el modelo inglés,
los centros de profesores como lugares de formacién, innovacion y encuentro
de maestros y profesores, asi como de documentacion y recursos didacticos a
su disposicién, dirigidos y gestionados por los mismos profesores.

Ademas, se aprobaron dos leyes generales, una relacionada con la
Educaciéon Universitaria, la Ley de Reforma Universitaria (LRU) de 25 de
Agosto de 1983 y la Ley del Derecho a la Educacion (LODE) de 3 de Julio de
1985, que sustituyd a la Ley del Estatuto de Centros Escolares y que constituia
respecto a la anterior un desarrollo mucho mas completo de los derechos y
libertades constitucionales y su concepcion de la libertad de la ensefianza era
mucho mas amplia (Vifiao, 2004:103).

Tras esta breve puntualizacion que nos permite tener una visibn mas
global de lo acontecido en Espafia a nivel educativo en este periodo, volvemos
a centrarnos en el analisis de los Programas Renovados que supusieron el
retorno del asunto de las ensefianzas musicales en la Educacion Obligatoria,
aungue las mejoras que proponian no llegaron a ser demasiado efectivas. El
principal avance en materia musical fue que, con respeto a las Orientaciones
Pedagogicas que aparecieron entre 1970 y 1976, cambia su situacién dentro
del curriculum general; a partir de este momento la Educacion Musical es
recogida bajo esta denominacion dentro del Area de Educacion Artistica junto a
la Educacion Plastica y la Dramatizacion, tal y como sucede en la actualidad,
concediéndosele segun Lorenzo (2002), el estatus de area expresiva que hasta
ese momento no habia tenido.

A modo de sintesis recogemos los objetivos y blogues de contenidos
que para cada ciclo de EGB se establecen en los programas renovados. Nos
centramos en esta etapa educativa por corresponder al periodo en el que se
enmarca nuestra investigacion. Independientemente de estas razones
aludiremos en esta sintesis a la Educaciéon Preescolar por encontrarse
estrechamente vinculada al Ciclo Inicial de la EGB, pues comparten la
denominacién de los diferentes blogques de contenidos y la premisa de la
exclusion del estudio del solfeo. En el cuadro-sintesis hemos recogido los
objetivos propuestos para cada bloque tematico modificando el orden de
aparicion en los Programas Renovados con la intencibn de mostrar la
progresion - que a nuestro juicio - se debe realizar en el trabajo musical en
estos primeros afios de escolarizacion.
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PREESCOLAR CICLO INICIAL
BLOQUES DE
CONTENIDO OBJETIVOS OBJETIVOS

Mejorar la fluidez en la respiracion.

Asociar ritmos con palabras. Descubrir la métrica de las palabras
facilitando la articulacion y expresividad
oral.

< Asociar palabras por su contenido
S) ritmico.

E Captar el ritmo sonoro. Interiorizar el ritmo.

@ Captar el contraste entre sonido-silencio. Conocer las nociones de intensidad y
z velocidad.

8 Desarrollar la capacidad de coordinacion
b3 motriz.

E Asimilar esquemas ritmicos por medio
Ie) del movimiento.

s

Transmitir y sentir el ritmo a través del
tacto.

Manejar instrumentos de percusion
Crear un ritmo musical a partir de otro.

Integrarse en actividades grupales.
Introducir al nifio en la actividad creativa.

Formar un puente entre hablar y cantar, de
forma que la iniciacion al canto se dé
espontaneamente, con naturalidad.
Desarrollar la capacidad creadora por
medio del canto.

Ampliar las posibilidades de ambito
melddico-vocal.

Favorecer la espontaneidad y capacidad
de improvisaciéon por medio del juego
musico-vocal.

Fomentar en cada nifio la actitud flexible
de adaptacion al grupo.

EDUCACION
VOCAL

Buscar la flexibilidad y capacidad de
adaptacion al grupo, por medio de la
actividad vocal.

Favorecer la capacidad de concentraci6n
auditiva.

Lograr la captacion del sonido y su
procedencia con respecto al espacio.

Reconocer diferentes timbres. Relacionar el volumen vy tesitura de los
instrumentos.

Reconocer instrumentos distinguiendo
distinta altura.

Iniciacién al andlisis musical: distinguir
voces, instrumentos, temas, etc.
Desarrollar progresivamente la memoria
auditiva.

EDUCACION AUTIDTIVA

Cultivar la memoria auditiva.

Fuente: Cuadro de elaboracion propia a partir de la informacién contenida en MEC
(1981). Programas Renovados de Educacion Preescolar y Ciclo Inicial. Madrid:
Escuela Espafiola, 114-119.

A pesar de todo este desarrollo a nivel curricular y de considerarse la
Educacién Musical como parte fundamental en la educacién integral del nifio y
defender la necesidad cotidiana de la actividad musical, se explicita una utilidad
de la musica mas que como herramienta formativa como medio de descanso y
relajacion. Asi, en estos Programas Renovados para Preescolar y Ciclo Inicial
se sefiala que el sélo hecho de incidir con una breve actividad musical mientras
realizan otro trabajo hard que el nifio se relaje. Después podra reanudar el
ejercicio interrumpido, ahora con mayores posibilidades de concentracién
(MEC, 1981:114).

En el Ciclo Medio y Superior de EGB se hace gran hincapié en que la
Educacién Musical no puede considerarse aislada de las restantes areas
educativas, por lo que su organizacion, metodologia y objetivos guardan una
necesaria y equilibrada relacion con éstas. Por tanto, se ha de tomar

126



Capitulo llI; Inclusiéon de la Educacién Musical en el sistema educativo espafiol

conciencia de que el objetivo primordial es la educacion y ensefianza a través

de la musica, y no la ensefianza de la musica.

Al igual que en el caso anterior hacemos una comparacion entre los
objetivos de un ciclo y otro en cada uno de los bloques de contenido que son
comunes para establecer una vision progresiva de los mismos.

CICLO MEDIO

CICLO SUPERIOR

BLOQUES DE
CONTENIDO

OBJETIVOS

OBJETIVOS

EXPRESION Y COMUNICACION A TRAVES DE LA
MUSICA

Reconocer, mediante la audiciéon activa,
caracteristicas de los elementos musicales
(ritmico, melédico y timbrico).

Reconocer con mayor profundidad los
rasgos caracteristicos de cada musica,
mediante la audicién activa.

Cultivar la audicion interior y el
pensamiento musical de manera activa.

Ejercitar la actividad vocal para conseguir
una mayor calidad expresiva.

Cantar con mayor correccion y
expresividad.

Conocer el esguema corporal para
desarrollar la capacidad de expresion
musical a través del movimiento.
Desarrollar el sentido del espacio, a partir
de estimulos sonoros.

Dominar y controlar la capacidad motora.
Utilizar el espacio de forma consciente.
Improvisar y elaborar formas
elementales de danza.

Introducir en su expresion el juego de
instrumentos sencillos.

Lograr soltura en el manejo de
instrumentos elementales.

Habituarse a la expresion a través de la
voz, el gesto e instrumentos musicales.
Reaccionar 'y responder de forma
inmediata a distintos estimulos (prosédicos,
ritmicos, melddicos, vocales,
instrumentales, gestuales).

Practicar con espontaneidad el juego
creativo, por medio de la expresion verbal
(hablada o cantada), gestual y timbrica.

Ser capaces de improvisar melodias en
version vocal e instrumental.

Llegar a sentir de forma elemental el
caracter expresivo de la musica.

Despertar asociaciones sensoriales al
escuchar musica.

Fuente: Cuadro de elaboracién propia a partir de la informacién recogida en MEC
(1984). Programas renovados de la Educacién General Basica Ciclo Medio. Madrid:
Escuela Espafiola, 160-172 y MEC (1982). Programas renovados de la Educacién
General Bésica. Ciclo Superior. Madrid: Escuela Espafiola, 179-203.

CICLO MEDIO

CICLO SUPERIOR

BLOQUES DE
CONTENIDO

OBJETIVOS

OBJETIVOS

LA MUSICA TRADICIONAL Y COLECTIVA

Conocer las canciones tradicionales de su
entorno.

Conocer y cantar canciones de diversas
regiones y en sus respectivas lenguas.
Conocer y cantar canciones de otros
pueblos y culturas.

Conocer y practicar un repertorio de juegos
tradicionales con alguna implicacion
musical.

Familiarizarse con los ritmos mas
caracteristicos de nuestro folklore.

Lograr capacidad de coordinacion motriz.
Conseguir un repertorio de danzas
tradicionales.

Reconocer las peculiaridades que tiene
la danza en las diferentes regiones
espafolas.

Conocer y usar algunos instrumentos
populares de percusion. Asociarlos a
algunas celebraciones de tradicion local.
Conocer romanzas y leyendas populares,
asi como celebraciones de tradicion oral
con contenido musical.

Llegar a unos conocimientos musicales,
basandose en los recursos mas
elementales y adecuados del folklore

Practicar y utilizar el repertorio de musica
folklérica, iniciado en Ciclo Medio, para
llegar a conocimientos musicales propios
de Ciclo Superior.

Desarrollar la capacidad de investigacion
sobre el hecho popular del entorno.
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Fuente: Cuadro de elaboraciéon propia a partir de la informacién recogida en MEC
(1984). Programas renovados de la Educacién General Basica Ciclo Medio. Madrid:
Escuela Espafiola, 160-172 y MEC (1982). Programas renovados de la Educacién
General Bésica. Ciclo Superior. Madrid: Escuela Espafiola, 179-203.

CICLO MEDIO CICLO SUPERIOR
BLOQUES DE
CONTENIDO OBJETIVOS OBJETIVOS
. = Reconocer y diferenciar el hecho sonoro. - Profundizar en el cultivo de la ordenacién
2 "(})J - Localizar la procedencia espacial de y memoria sonora.
S Nl 0 sonidos, desarrollando la capacidad de | - Distinguir los diversos tipos de voz.
A g 8~< 8 ordenacién y memoria sonora. - Distinguir los diversos tipos de
z 0> E a instrumentos.
8 i) "C',J e} ,<5, - Tomar conciencia de las posibilidades de
w g_ (%) E O los objetos que le rodean.
3) 2 % UEJ 5 - Dominar las posibilidades sonoras de su
L'I_J o o3 % propio cuerpo (voz, palmadas, etc.)
z 9 2 E & - - P - Alcanzar un grado de coordinacion
W 'c g mn - Iniciar la practica de algun instrumento : — -
S5=-520 motriz suficiente para el manejo de
p2o2Z elemental. .
o X instrumentos.
§ 2 - Construir instrumentos musicales
sencillos.

Fuente: Cuadro de elaboraciéon propia a partir de la informacién recogida en MEC
(1984). Programas renovados de la Educacién General Basica Ciclo Medio. Madrid:
Escuela Espafiola, 160-172 y MEC (1982). Programas renovados de la Educacién
General Bésica. Ciclo Superior. Madrid: Escuela Espafiola, 179-203.

CICLO MEDIO CICLO SUPERIOR
BLOQUES DE
CONTENIDO OBJETIVOS OBJETIVOS
- Asociar mediante el estimulo auditivo - Lograr sentir los elementos constitutivos

| sensorial, contrastes en duracion, de la musica:

S intensidad, timbre y altura del sonido. A) RITMO

) - Reconocer y representar, mediante una B) MELODIA

g grafia libre y espontanea, los parametros C) ARMONIA

w del sonido (duracién, altura, intensidad y D) FORMA

< timbre). E) TIMBRE

) - Conocer y aplicar, de forma elemental, la

% grafia convencional.

w

- - Captar y reproducir un hecho musical. ) fg;?ggj{:i?zﬁ ﬂz(s:tgﬁzrili):i\(rzzl(.:aptar y

Fuente: Cuadro de elaboracién propia a partir de la informacién recogida en MEC
(1984). Programas renovados de la Educacion General Basica Ciclo Medio. Madrid:
Escuela Espafiola, 160-172 y MEC (1982). Programas renovados de la Educacion
General Bésica. Ciclo Superior. Madrid: Escuela Espafiola, 179-203.

® La denominacion real para este bloque de contenidos difiere en estos dos ciclos, pero hemos decidido
unificarlo bajo la denominacion de Lenguaje Musical pues a través de este titulo podemos aunar tanto la
denominacién del ciclo medio Comportamiento del sonido en el Lenguaje Musical y en el Ciclo Superior
Percepcioén de los elementos constitutivos de la musica. La diferencia principal en la organizacion de este
bloque y de sus objetivos es el trabajo del lenguaje musical a través de las cualidades sonoras y en el
ciclo superior a través de los elementos del sonido.
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CICLO SUPERIOR

BLOQUES DE

CONTENIDO OBJETIVOS

- Apreciar los elementos timbricos 'y
estructurales de la musica actual.

- Tomar conciencia de la internacionalidad
de la musica incidental.

- Conocer las diversas modalidades de la
musica de actualidad.

- Llegar al conocimiento y utilizacion de los
medios audiovisuales.

- Acercar la perspectiva musical a otras
culturas.

- Conocer los procedimientos de difusion
musical en directo.

LA MUSICA EN LA
SOCIEDAD ACTUAL

Fuente: Cuadro de elaboracién propia a partir de la informacién recogida en MEC
(1982). Programas renovados de la Educacién General Basica. Ciclo Superior. Madrid:
Escuela Espafiola, 179-203.

A nivel metodologico las consideraciones responden a principios
generales que orientan las demas ensefianzas del curriculum, no existiendo un
desarrollo especifico para el Area de Musica. Se sefiala que el estilo
metodoldgico debe de promover la espontaneidad y libertad de creacion, la
interpretacion personal de hechos y sentimientos y el espiritu critico. Las
experiencias, situaciones y actividades motivadoras deben ser el punto de
partida para estimular la participacion del alumno, conectando las actividades
con sus intereses personales e ir de lo conocido a lo mas lejano en el tiempo y
el espacio.

Segun Digoén (2000:186), las concepciones que orientan la redaccién del
curriculum en relacién a la Expresion Musical a lo largo de la Educacion
General Basica podrian resumirse en las siguientes:

- Se considera fundamental el desarrollar la apreciacion, gusto vy
sensibilidad hacia la musica.

- Se considera importante que el alumno pueda expresar sus sentimientos
y vivencias a traves de la musica.

- Se destaca la importancia de la Educacion Musical para todos los
alumnos para contribuir al desarrollo de capacidades como la creatividad
e imaginacion, el equilibrio personal y afirmacion de la personalidad, la
relajacion, la integracion social, la atencion, la disciplina, la coordinacién
y rapidez de reflejos y la soltura en la alocucién.

- Se considera importante el partir de experiencias directas y motivadoras
con la musica a través de la interpretacion e improvisacion cantando,
tocando y bailando. Se pretenden mejorar en este ciclo las técnicas
expresivas.

- Se hace referencia al desarrollo de la audicion interior y activa y la
memoria sonora para percibir, captar, reconocer, reproducir y sentir la
musica y sus elementos (ritmo, melodia, armonia, forma y timbre).

- Se considera necesario el incentivar la expresion espontdnea y la
creacion personal al mismo tiempo que se acerca al alumno al
conocimiento de las normas y tradiciones musicales.
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- Se favorecera la comprension y acercamiento del alumno a la musica de
su entorno (composiciones populares o clasicas, musica actual) y a la
musica de otras culturas.

Pero a pesar del importante desarrollo que suponen estos Programas
Renovados a nivel curricular, no debemos olvidar que la asignacion horaria a la
Educacion Artistica era muy pequefia, dos horas semanales y que ademas
seguia sin existir un profesional con la formacion necesaria para impartir esta
docencia, estando en manos ésta, en el caso de que realmente se impartiera,
por maestros y maestras con alguna formacién musical, en el mejor de los
casos. A esta deficiente formacion musical de los profesores de EGB que
apuntan diferentes autores como Coello y Plata (2000), Lorenzo (2002) o
Palomares (2003), se une la falta de financiacion para dotar a los centros de
Educacion General Basica de los recursos materiales y humanos necesarios
para llevar a la practica lo que tanto se prometia sobre el papel.

Esto, sumado a otros factores, hizo, segun Lorenzo (2002:202) que se
sobredimensionara la idea de que lo importante en la Educacion Musical no era
la utilizacion de las herramientas musicales - tedricas o practicas - mas
oportunas y sus derivaciones pedagogicas, sino vagos conceptos como la
expresion o la intuicién - mitos enquistados alrededor de lo artistico -, dando
lugar, en su momento a una absoluta inconcrecion de los campos didactico-
conceptuales de que se hubiera tenido que ocupar la Educacién Musical, y
contribuyendo a generalizar la equivocada idea de que la musica es una
materia que se escapa a la organizacién, la racionalidad y el analisis
(Swanwick, 1991). No se trataba de inventar nuevos nombres para cosas ya
conocidas, pero si de llamar a las cosas por su nombre y de concretar todas las
variables que intervienen en la programacion curricular de la Educaciéon
Musical, buscando una reflexion sobre los fundamentos de por qué hacemos lo
gue hacemos y cudl es nuestra meta (Sanuy, 1994).

La situacibn en esta época no habia mejorado tampoco en el
Bachillerato, donde la Musica era una materia obligatoria en el primer curso
donde tenia una dedicacién de una hora semanal. Al igual que sucedia en la
EGB esta ensefiaza no siempre se llevaba a cabo y en la mayoria de los casos
la impartia un profesor de cualquier otra materia que se hacia cargo de la
asignatura para rellenar huecos en su horario. Ni siquiera, tal y como apunta
Lorenzo (2002), la asignatura fue denominada como Madasica, sino que el
Ministerio de Educacién y Ciencia le atribuyé el nombre de Mdasica y
actividades artistico culturales, y a pesar de que se intentara desde la
legislacién (Orden de 23 de Marzo de 1975 por la que se aprueba el plan de
estudios de Bachillerato) hacer creer que sus pretensiones no eran centrar los
contenidos de la asignatura en el estudio de la historia de la musica, esto era
claramente lo que sucedia en la practica. Aunque tal y como recoge Cateura
(1994), el cuestionario de esta materia se basaba en 20 temas a través de los
cudles se trabajaba la Historia de la Musica, estableciendo relaciones entre las
creaciones artistico-musicales y el contexto socio-cultural en el que se
desarrollaban segun las diferentes épocas historicas y se indicaba que cada
uno de los temas se debia acompanfar de la correspondiente audicién musical,
la practica se reducia a una clase de historia donde los protagonistas eran
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musicos. Otro de los mayores problemas con los que contdé la Educacion
Musical en Secundaria fue la falta de sensibilizacion y formacion musical de
casi la totalidad del alumnado, lo que dificultaba ain mas la ensefianza musical
a este nivel (Cateura, 1994; Palomares, 2003).

Del Rio (1995), hace referencia a dos hechos principalmente a la hora
de resumir las causas de la situacion vivida por la Educacion Musical en este
momento en Espafia. Por un lado, sefiala un origen histérico, ya que existe una
politica equivocada y una dejadez institucional, asi como la propia desidia de
los centros educativos por la Educacién Musical. Por otro, hace referencia a un
origen practico causado por la negativa de muchos sectores con
responsabilidad en la educacién a conceder a la musica valores mas alla del
ocio y el entretenimiento, como por ejemplo la consideracion de que ésta
pudiera utilizarse como un instrumento para el aprendizaje de contenidos no
musicales.

Asi, segun Roche (1994:5), la situacion durante la década de los 80 en
Espafia a nivel musical puede calificarse, [...] sin riesgo de exageracién como
una triste historia de desencuentros con el resto de las ensefianzas y de los
diferentes planes de estudios que han ido regulando el desarrollo educativo a lo
largo de este siglo, lo que ha supuesto para la Educacion Musical espafiola un
retraso de casi cincuenta afios con respecto a su evolucion en los paises de
nuestro entorno. Entre algunos de los males que apunta esta autora en relacion
a la Educacion Musical en las ensefianzas de régimen general, y que ya se han
ido reflejando a lo largo del capitulo, podemos destacar a modo de resumen:

- Ausencia practicamente total de una Educacion Musical en la ensefianza
obligatoria, en la que las dos claves mas importantes para ser llevada a
cabo (profesorado especializado y planes de estudio) no fueron atendidas
correctamente.

- Inexistencia de instituciones que canalizaran el interés y la aficion por la
musica, cada vez mas creciente en nuestra sociedad, y proporcionaran una
educacion capaz de poner al alcance de todas las personas que lo
desearan los conocimientos necesarios para tener un contacto directo con
la practica musical.

- Desconexion de las ensefianzas de régimen general con la ensefianza
especializada de la masica, sin equiparaciones de titulos o posibles accesos
a otros estudios desde los musicales, ni posibilidades de racionalizar la
simultaneidad de ambas ensefianzas en etapas formativas tan decisivas
como la ensefianza obligatoria y los grados elementales y medio.

- Falta de estudios superiores dedicados a la formacion de profesorado
especializado para la ensefianza de la musica en el ambito de la ensefianza
obligatoria.

Sin duda, hasta este momento consideramos cierta la afirmacién de
Martin Moreno (2003), que sefiala como en las dos leyes anteriores a la
LOSGE se observa que los contenidos musicales estaban centrados o bien en
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los aspectos tedricos de la notacion musical o en el desarrollo de actividades
lidicas y espontaneas, lo que apunta a un desarrollo curricular muy alejado de
los planteamientos que se realizaran en la ley posterior y que pasamos a
desarrollar a continuacion.

[11.3. Ley Orgénica de Ordenacion General del Sistema Educativo de 3 de
Octubre de 1990 (LOGSE) (1990-2002)

La Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educacion de 3 de
Octubre de 1990 (LOGSE), se comienza a gestar a raiz de una crisis en la
educacion, que segun apunta Vifiao (2004), surgid a partir de la aparicion de
una nueva generacion de jévenes descontenta con su educacién y con un
futuro laboral incierto, las demandas de la sociedad al profesorado, la merma
de autoridad y un informe sobre el sistema educativo espafiol realizado por la
OCDE en 1986 que dejaba mucho que desear.

Esta crisis supuso una llamada de atencién para el gobierno del partido
socialista, que por primera vez se planteaba una reforma general de la
ensefianza y la redaccion de una ley que sustituyera a la Ley General de
Educacion de 1970. El primero que inici6 este camino fue el ministro de
Educacion José Maria Maravall, que publico en 1987 el Proyecto para la
Reforma de la Ensefianza. Propuesta para debate, al que después siguid el
Libro Blanco para la Reforma del Sistema Educativo en 1989, redactado por el
nuevo ministro Javier Solana.

En este Libro Blanco se analizaba la realidad educativa espafiola y se
justificaba la necesidad de una reforma fijando sus objetivos y estructurando
cada uno de los niveles no universitarios. En este Libro se ponia de manifiesto
segun Capitan (2000), los avances a nivel cuantitativo a lo largo de la década
de los ochenta (disminucion de las tasas de analfabetismo, aumento de la
escolarizacion, incremento de los estudiantes de bachillerato y ensefianza
superior, entre otros); pero también se hacian patentes las carencias a nivel
cualitativo (minima atencion a la perspectiva estético-pretécnica de la
educacién, desencanto de ciertos sectores del magisterio, desvanecimiento de
las funciones técnico-pedagdgicas de la inspeccion escolar, riesgo de fracaso
escolar, etc.).

Ademas, se detectaron segun Vifiao (2004), problemas relacionados con
la Educacion Infantil y con la educacién de los adolescentes de 12 a 18 afios, el
academicismo del bachillerato y la insuficiente valoracion e inadaptacion de la
formacion profesional a las necesidades productivas. Asi, para resolver estos
problemas se propusieron las siguientes medidas:

a) Extension de la educacion basica hasta los 16 afios de edad, edad
minima de incorporacion al trabajo, en condiciones de obligatoriedad y
gratuidad.

b) Reordenacion del sistema educativo estableciendo en su régimen
general las etapas de Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacién
Secundaria - que comprendera la Educacion Secundaria Obligatoria
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(ESO), el Bachillerato, y la Formacion Profesional de Grado Medio -, la
Formacion de Grado Superior y la Educacion Universitaria.

c) Prestacidn a todos los espafioles de la Educacién Secundaria.

d) Reforma profunda de la Formacién Profesional.

e) Mejora de la calidad de la ensefianza.

f) Revisidn de las ensefianzas de Régimen Especial.

g) Atencién a la educacion de adultos y la educacién compensatoria.

Tendiendo en cuenta estas medidas y después de diversas cribas,
experimentacion y debate se aprobo la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE), de 3 de octubre de 1990, ley que fue aprobada segun
Vifiao (2004:110), en un contexto internacional caracterizado por la crisis del
Estado del bienestar y de las politicas redistributivas, las criticas al supuesto
papel igualitario de la educacion y la cada vez mas generalizada opinion
contraria a este tipo de macro-reformas.

La LOGSE, en su articulo 3.2, diferencia entre las ensefianzas de
régimen general (Educacion Infantil, Educacién Primaria, Educacion
Secundaria — Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Formacién
Profesional de Grado Medio -, Formacion Profesional de Grado Superior y
Educaciéon Universitaria) y las de régimen especial (ensefianzas artisticas y
ensefanzas de idiomas). En nuestro caso nos centraremos en el estudio de las
ensefianzas de régimen general por ser el marco en el que se encuadra
nuestra investigacion.

A continuacién presentamos, como viene siendo habitual, un cuadro-
sintesis de la nueva estructura del sistema educativo espafol que propone esta
ley, para después atender al tratamiento de la Educacién Musical en la misma.
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ETAPA CARACTER EDAD NIVELES ENSENANZAS
i 0-3 .
= VOIS afios 1° Ciclo - Identidad y autonomia personal.
= Gratuita en - | io fisi ial
0 s S—— o - Percepcion del medio fisico y social.
£ . s 20 Ciclo Comunicacion y Representacion.
6-8 o~ - Conocimiento del medio natural, social y cultural.
< Obligatoria afios 1° Ciclo - Educacion Artistica.
b= Gratuita - Educacion Fisica.
ga 8-10 g I | ficial ia de |
M= afios 2° Ciclo - Lengua cas_te ana, lengua oficial propia de la
2= correspondiente Comunidad Auténoma y Literatura.
L 10-12 ® &N - Lenguas extranjeras.
~ 3° Ciclo P
anos - Matematicas
- Ciencias de la Naturaleza.
- Ciencias Sociales, Geografia e Historia.
o ' - Educacién Fisica
= 1° Ciclo o S .
g g - Educacion Plastica y Visual.
S 2| Obligatoria 12-16 - Lengua castellana, lengua oficial propia de la
§ 2| Gratuita afos correspondiente Comunidad Auténoma y Literatura.
- o} - Lenguas extranjeras.
< ) o
S |m 20 Cicla® Mefm?matlcas.
& - Musica.
= - Tecnologia.
9 ienci Materias comunes:
@ ) o ; Ciencias de la i
N 16-17 1° Bachillerato » | Naturalezayla Salud | - E_ducaglon Eisica.
= g ° - Filosofia.
S| 5 17-18 2° Bachillerato | & | Tecnologia - Historia. .
S| Z 3 M e - Lengua castellana, lengua oficial
. . umanidades i i
2 § Titulo de Bachiller y | 8 Ciencias Sociales y pCropla d; Ig;orr’espondlel_nte
Voluntaria Prueba acceso | = (L)munl el (TR EIEEIIEY
Gratuita en los | Universidad Artes 2 LETELE) U I,
centros
estatales 16-17 : 1° L . . . .
Q| con conciertoy - 3 2 La formacion profesional tiene como finalidad la preparaciéon de
L 17-18 o 8 2 20 los alumnos para la actividad en un campo profesional,
i proporcionandoles una formacién polivalente que les permita
Volun_tana 18-19 Coos 10 adaptarse a las modificaciones laborales que puedan producirse
S Tg Gratuita en los S5 a lo largo de su vida. La formacion profesional especifica
s o a centros .82 20 comprenderd un conjunto de ciclos formativos con una
S 2| & | estatalesy 19-20 VCon organizacién modular, de duracién variable, constituidos por
5 “é con concierto Titulo de Técnico Superior y areas de conocimiento teodrico-practicas en funcion de los
HE EL posibilidad de acceso a la diversos campos profesionales.
Universidad
-g Voluntaria 1°cicLo
= A PARTIR
o 2 DE 18 2° CICLO
W AROS
=
=) 3° CICLO

Fuente: Cuadro de elaboracion propia. Estructura del sistema educativo en la Ley
Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo de 3 de Octubre de 1990
(LOGSE).

Aungque como hemos podido comprobar esta no es la primera vez que la

Musica aparece en la ensefianza general obligatoria, el mérito de la nueva ley
es que, a diferencia de la anterior legislacion de 1970, en esta ocasion se
cumple con el compromiso de crear un espacio curricular propio para la
Educacion Musical escolar y dota a ésta de los recursos necesarios, aunque
nunca suficientes, para estar presente en el horario y contenidos entre las
demas areas obligatorias, y, por fin con normalidad y regularidad, en las aulas
de los centros educativos (Lorenzo, 2002:216).

6 Segun el articulo 20.3 en el segundo ciclo alguna de estas materias se podra considerar optativa.
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Quizas uno de los mayores avances con respecto a la ley anterior fue el
de crear la figura del maestro especialista en Educacion Musical como
profesional responsable de impartir las enseflanzas musicales en la etapa de
Educacion Primaria tal y como se sefala en el Art. 16 de la ley. Asi, la aparicion
en escena de este nuevo profesional se convierte en una de las herramientas
imprescindibles para intentar dar mayor dignidad y realidad a los estudios
musicales en la educacién obligatoria.

Por tanto, podemos afirmar que ésta ha sido la ley en la que se le ha
otorgado un papel mas relevante a la ensefianza musical, ya que aparece a lo
largo de toda la ensefianza obligatoria e incluso en etapas no obligatorias,
como la Educacién Infantil o el Bachillerato Artistico.

Aunque abordaremos de manera especial el desarrollo curricular de la
Educacion Musical en Educacion Primaria, por ser esta la etapa en la que se
enmarca nuestra investigacion y desarrollan preferentemente su labor docente
los maestros y maestras entrevistados, incluimos referencias generales a como
la Musica esta recogida dentro del resto de etapas educativas en las que se
estructuran las ensefianzas de régimen general para ofrecer una imagen mas
global.

El curriculum de Educacién Infantil establece tres areas o ambitos de
experiencias (ldentidad y autonomia personal; medio fisico y social;
comunicacién y representacion) siendo en este Ultimo en el que se enmarca el
trabajo musical. Tal y como sefialan Bernal y Calvo (2000:220), la Expresion
Musical, dentro del Area de Comunicaciéon y Representacion, pretende que el
nifio adquiera una progresiva capacidad para servirse de este procedimiento de
comunicacion y representacion al servicio de los objetivos educativos
generales, se convierte en un instrumento de apropiacion cultural a través del
cual le llegan al nifio tradiciones y formas de expresion que son propias de su
grupo cultural. Todo ello posibilita que disfrute de la actividad musical a la vez
que va desarrollando su capacidad de expresién, también pretende fomentar su
vertiente de espectador y asimilador de manifestaciones culturales, pero sobre
todo su papel de productor activo y original.

No se trata en esta etapa de que el nifio aprenda el cédigo y las técnicas
musicales sino que poco a poco vaya aumentando su capacidad expresiva. Se
pretende que el nifio aprenda a utilizar la voz como instrumento, a cantar
siguiendo el ritmo y la entonacion, que aprenda a aprovechar los recursos
sonoros y musicales del propio cuerpo, de objetos de su entorno y de
instrumentos de pequefia percusién, a moverse siguiendo un ritmo, etc. Lo
realmente importante, segun Bernal y Calvo (2000:220), es que el nifio disfrute,
explore, elabore, se exprese y utilice para ello las posibilidades que le ofrece su
cuerpo, los diversos materiales que estan tratando y las técnicas que a ellos se
asocian. Asi, para poder desarrollar la ensefianza musical en esta etapa sera
necesario emplear un proceso de ensefianza-aprendizaje activo, ludico,
vivencial, globalizador y creativo.

Sin embargo, debemos plantear una objecion a la inclusion de la
Educacion Musical en Infantil relacionada con la formacién del profesorado a
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nivel musical en esta etapa, pues tal y como apunta Lorenzo (2002:219), la
deficiente y escasa formacioén de este colectivo condiciona inevitablemente la
calidad de la ensefianza especifica y la dedicacion horaria que destinen [estos
profesionales] en el aula a contenidos musicales, pues es razonable pensar
que si la formacion en esta parcela es insuficiente posiblemente se presenten
limitaciones de tipo musical en el ejercicio de la profesion que los desmotiven
para dedicar mas tiempo a esta actividad.

En Educacion Primaria la Musica aparece junto con la Plastica y la
Dramatizacion en el Area de Educacion Artistica, justificandose esta integracion
por el caracter globalizado de la etapa y las estrechas relaciones existentes
entre las distintas formas de expresion. Como veremos mas adelante, este
hecho ha suscitado numerosas criticas por la inexistencia de un especialista en
las otras areas.

La Educacion Musical en Primaria supone la continuacion y avance en
los planteamientos de la etapa anterior, por lo que de nuevo encontramos la
necesidad de desarrollar capacidades de percepcion y expresion a traves de
actividades ludicas, globalizadoras, etc. y que, por supuesto, no se centran
simplemente en el aprendizaje musical sino en la consecucion, a través de los
objetivos propiamente musicales, de los objetivos generales de la etapa.

Asi, y tal y como sefiala Cateura (1994), la Educacion Musical en
Primaria debe educar las capacidades de los alumnos ligados a la realizacion
de dos procesos basicos: el de la percepcion comprensiva de la representacion
musical, y el de la expresion de las propias ideas, sentimientos y vivencias. A
través de la percepciéon musical lo que se pretende es el desarrollo de la
sensibilizacion al mundo sonoro en general y, en particular, a patrones
organizados de sonidos musicales. Mientras que a través de la expresion,
produccion y elaboracion musical, la ensefianza se llevara a cabo mediante
tres medios diferentes: la voz y el canto, los instrumentos y el movimiento y la
danza (Bernal y Calvo, 2000). El avance en este proceso facilitara el desarrollo
de las capacidades motoras, cognoscitivas, afectivas y de integracién social del
alumnado.

Entre los diferentes bloques de contenido que aparecen en el Real
Decreto 1006/1991 de 14 de Junio de 1991, por el que se establecen las
ensefianzas minimas correspondientes a Educacioén Primaria, los que atienden
directamente a Musica son Canto, Expresion Vocal e Instrumental y Lenguaje
Musical. Atendiendo al caracter globalizador del area estan vinculados con el
trabajo musical algunos de los contenidos que aparecen bajo los epigrafes de
Expresion Corporal y Artes y Cultura. Debemos destacar aqui como los
contenidos cobran wuna triple dimension dividiéndose en conceptos,
procedimientos y actitudes algo que no se habia realizado hasta este momento.

Debido a que nuestro trabajo se enmarca en el ambito andaluz y
habiendo una normativa (que es aun vigente), que regula las ensefianzas de
Educacion Primaria en Andalucia, todos los datos que aportamos a
continuacion acerca de la concrecién del curriculum de Educacién Musical
dentro del Area de Educacion Artistica pertenecen al Decreto 105/1992 de 9 de
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Junio, por el que se establecen las ensefianzas correspondientes a Educacion
Primaria en Andalucia y a su desarrollo posterior en los Materiales Curriculares
(comunmente conocidos como Cajas Verdes) publicados por la Junta de
Andalucia.

Los objetivos de area que se establecen para la etapa de primaria
responden en su organizacion a los principios de un aprendizaje globalizador y
significativo, que parte de lo concreto para llegar a lo abstracto, de lo cercano a
lo lejano, de la percepcion a la expresion, etc. Y todos los objetivos contribuyen
en mayor o menor medida a la consecucién de los objetivos generales de etapa
que consideramos pueden estar mas en consonancia con el trabajo musical y
gue presentamos junto a los primeros.

OBJETIVOS GENERALES DE AREA

1. Comprender las posibilidades del sonido, la
imagen, el gesto y el movimiento como elementos
de representacién personal y autbnoma y aprender
a utilizarlas.

6. Explorar materiales e instrumentos musicales,
plasticos y draméticos para conocer sus
propiedades y posibilidades de utilizacién, fines
expresivos, comunicativos y ludicos.

2. Aplicar sus conocimientos artisticos a la
observacion de las caracteristicas mas
significativas de las situaciones y objetos de la
realidad cotidiana.

7. Utilizar la voz y el propio cuerpo como medio de
representacion y comunicacion plastica, musical y
dramatica.

3. Utilizar el conocimiento de los elementos
plasticos, musicales y draméaticos bésicos en el
andlisis de realizaciones artisticas propias y
ajenas.

8. Conocer los medios de comunicacion en los que
operan la imagen y el sonido y los contextos en
que se desarrollan, siendo capaz de apreciar
criticamente los elementos de interés expresivo y
estético.

4. Expresarse y comunicarse produciendo
mensajes diversos, utilizando para ello los cédigos
y formas basicas de los distintos lenguajes
artisticos, asi como sus técnicas especificas.

9. Tener confianza en las elaboraciones artisticas
propias, disfrutar con su realizacion y apreciar su
contribucion al goce y al bienestar personal.

5. Realizar actividades artisticas de forma
cooperativa, que supongan papeles diferenciados
y complementarios en el desarrollo del proceso.

10. Conocer y respetar las principales
manifestaciones artisticas y musicales de
Andalucia, asi como los elementos mas

destacados del patrimonio artistico espafiol.

OBJETIVOS GENERALES DE ETAPA

b) Actuar con autonomia en las actividades
habituales y en las relaciones de grupo,
desarrollando las posibilidades de tomar iniciativas
y establecer relaciones afectivas.

g) Conocer y apreciar los elementos y rasgos
béasicos del patrimonio cultural, contribuir a su
conservacion y mejora, y respetar la diversidad
linglistica y cultural como derecho de los pueblos
e individuos, desarrollando una actitud de interés y
respeto hacia el ejercicio de este derecho.

c) Colaborar en la planificacion y realizacion de
actividades de grupo, aceptar las normas y reglas
gue democraticamente se establezcan, respetando
los diferentes puntos de vista y asumiendo las
responsabilidades que correspondan.

j) Comunicarse a través de medios de expresion
verbal, corporal, visual, plastica, musical y
matematica, desarrollando la sensiblidad estética,
la creatividad y la capacidad para disfrutar de las
obras y manifestaciones artisticas.

d) Establecer relaciones equilibradas, solidarias y
constructivas con las personas en situaciones
sociales conocidas.

k) Identificar, plantear y tratar de resolver
interrogantes y problemas a partir de la experiencia
diaria, utilizando diversas fuentes de informacion y
los conocimientos 'y recursos materiales
disponibles, asi como la colaboracién de otras
personas para resolverlos de forma creativa.

f) Conocer y apreciar los elementos y rasgos
basicos del patrimonio natural, cultural e histérico
de Andalucia, y contribuir a su conservacién y
mejora.

I) Apreciar la importancia de los valores bésicos
gue rigen la vida y la convivencia humana y actuar
de acuerdo con ellos.

Una vez presentados los objetivos de area, hacemos referencia a la
secuenciacion de contenidos que realiza la Junta de Andalucia (1992) para los
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tres ciclos de Educacion Primaria, identificando los diferentes bloques de
contenido establecidos en el Decreto (Aprender a escuchar; Canto, Expresion
vocal e instrumental y Lenguaje Musical), con las tres capacidades basicas a
desarrollar en el alumnado (Saber Escuchar, Saber Hacer y Analisis Sensible).
En un intento de recoger los tres tipos de contenidos que aparecen en cada
uno de los blogues, hemos marcado en cursiva lo relacionado con los
conceptos, en negrita lo concerniente a los procedimientos y subrayado las
actitudes que se pretenden desarrollar a largo plazo con el trabajo musical.

EDUCACION PRIMARIA

APRENDER A ESCUCHAR (SABER ESCUCHAR)

1° CICLO 2° CICLO 3° CICLO
Interés por la observacion y el | Interés por la observacién y el | Interés por el andlisis del entorno
descubrimiento de los sonidos | descubrimiento de diferentes | sonoro a través de sus
del entorno. paisajes sonoros. componentes.
Disfrute con la escucha, | Disfrute con la escucha, | Disfrute con la escucha activa y

manipulacion,
experimentacion
reproduccion de sonidos del
entorno.

manipulacidon, experimentacion y
reproduccion de distintos paisajes
Sonoros.

comprensivay el analisis de los
sonidos del entorno y de los
diferentes paisajes sonoros.

Identificacién y
reconocimiento de sonidos
proximos de la realidad diaria,
asi como de los parametros de
dichos sonidos.

Identificacién y reconocimiento de
sonidos propios de diferentes escenas
0 contextos y situaciones sociales
actuales, y apreciacion del papel de
los sonidos en los distintos medios de
comunicacion.

Reconocimiento de elementos
musicales en audiciones breves y en
situaciones de juego.

Identificacién y analisis de
elementos musicales y su
utilizacién en los distintos medios.

Reconocimiento de los
parametros del sonido en
audiciones breves 'y en

situaciones de juego.

Reconocimiento y andlisis de
los pardmetros del sonido en
situaciones cotidianas y de los
elementos de la muisica en
audiciones breves.

Clasificacion elemental de los
sonidos atendiendo a sus
parametros.

Clasificacion de diferentes sonidos
atendiendo a sus parametros, los
materiales de los objetos que los
producen y el modo de producirlos, asi
como las variaciones que en ellos
puedan realizarse.

Clasificacion de los sonidos y
sus Vvariaciones a partir de
diferentes criterios utilizados en el
andlisis de los mismos.

Interiorizacién y vivenciacion
del sonido y el silencio.

Interiorizacion y vivenciacion de
elementos musicales y apreciacion de
los mismos en audiciones breves.

Interiorizacion y vivenciacion
de elementos musicales.

Interés ante audiciones breves
de temas populares andaluces.

Interés ante audiciones de las
diferentes manifestaciones musicales
y corrientes musicales, destacando las
propias del patrimonio  musical
andaluz.

Interés y disfrute por la audicién

activa de diferentes
manifestaciones y  corrientes
musicales, entre las que
destaquen las propias del

patrimonio musical andaluz.

Asistencia a actividades vy
manifestaciones musicales
dentro y fuera del centro

Asistencia a actividades y
manifestaciones musicales dentro y

fuera del centro, respetando vy
adoptando __las __actitudes como

espectador en las mismas.

Asistencia a actividades vy
manifestaciones musicales dentro
y fuera del centro respetando y
adoptando _una__actitud _critica
frente a las mismas.

Valoracion y seleccion de
sonidos agradables y sonidos
molestos.

Valoracion y seleccion de los distintos
tipos de mulsica argumentando
elementalmente las razones

Valoracién de la escucha activa
y analitica de las distintas
corrientes musicales y seleccién
de las mismas argumentando
razones.
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EDUCACION PRIMARIA

1° CICLO

2°CICLO

3°CICLO

CANTO, EXPRESION VOCAL E INSTRUMENTAL (SABER HACER)

Exploracion y descubrimiento
de las posibilidades sonoras de
la voz, el propio cuerpo y los
objetos del entorno.

Exploracion y descubrimiento
de los elementos musicales en
elaboraciones vocales,
instrumentales y de movimiento.

Exploracion y descubrimiento
de formas musicales sencillas
en elaboraciones vocales.

Aplicacion de las vivencias y

Aplicacién de las vivencias y

Aplicacion de las vivencias y

elementales en la realizacion de
actividades e interpretaciones
vocales, instrumentales y de
movimiento.

especificos de las diferentes
formas o vias de expresion
musical, para la elaboracion e
interpretaciéon de producciones
propias y ajenas.

experiencias con los | experiencias con los elementos | experiencias con los sonidos,

pardmetros del sonido en la | de la Musica en la realizacion de | elementos musicales y formas

realizacién de variaciones | actividades musicales, en | sencillas, en la realizacion de

sonoras en situaciones de | situaciones de improvisacidon y | actividades musicales, en

improvisacién y juego. juego. situaciones de improvisacion y
juego.

Utilizacién de recursos técnicos | Utilizacion de recursos | Utilizacion de recursos

especificos del control vocal, la
precision 'y la coordinacion
ritmica en la elaboracion e
interpretacién de producciones
propias y ajenas.

Interpretacién de un repertorio
de sencillas canciones y juegos
instrumentales entre los que
destaquen los propios de la
Comunidad Auténoma Andaluza.

Ampliacion del repertorio de

canciones y juegos
instrumentales destacando los
propios de la  Comunidad
Auténoma Andaluza.

Ampliacion del repertorio de
canciones y juegos
instrumentales y danzas con
obras propias de otras culturas.

Expresion de las posibilidades
de movimiento del propio cuerpo
a través del baile libre y la danza
escolar.

Adecuacion de los movimientos
del propio cuerpo a la muisica de
obras seleccionadas a tal efecto y
en el marco de la danza escolar.

Adecuacion de los movimientos
a formas especiales mas
complejas que favorezcan una
coordinacion y ejecucion ritmica
mas precisa.

Utilizacibn  de instrumentos
habituales en clase para el

Construccién de sencillos
instrumentos y utilizacion de

Construcciéon de instrumentos
atendiendo a su calidad acustica

ideas, sensaciones y vivencias
musicales personales, a través

musical a través de la voz, el
cuerpo y los instrumentos.

acompafiamiento de | éstos 'y los instrumentos | y utilizacion de los mismos en

canciones. convencionales para el | el acompafiamiento de danzas
acompafiamiento de canciones. y canciones.

Expresiéon de sentimientos, | Expresion de una misma idea | Expresion de una idea musical

de forma conjunta a través de
actividades donde se relacionan

desarrollan 'y valorando su

de la voz, el cuerpo y los la voz, los instrumentos y el
instrumentos. propio cuerpo.
Manejo y utilizacion del | Manejo y utilizacién  del | Manejo y utilizacion del
magnetofén en la realizacién de | magnetofon y del equipo de Alta | magnetofon, el equipo de Alta
actividades y juegos | Fidelidad en la realizacion de | Fidelidad y otros medios de
musicales. actividades y juegos | reproduccion musical en la
musicales. realizacion de actividades y
juegos musicales.
Participacion en actividades | Participacibn en  actividades | Participacion en actividades
individuales y grupales de canto, | individuales y grupales de canto, | musicales individuales y
expresion instrumental y | expresion instrumental y | grupales, mas complejas
movimiento. movimiento, reconociendo los | reconociendo los papeles que
papeles que en ellas se |en ellas se desarrollan y

valorando su funcionalidad.

funcionalidad.

Valoracién de las posibilidades

Aceptacién _de las posibilidades

Aceptacién y valoracion de las

sonoras y expresivas de la voz,
el cuerpo, los objetos del entorno
y los instrumentos.

sonoras y expresivas de la voz, el
cuerpo y los instrumentos, Yy
valoracién de sus caracteristicas,
Su emision y su tesitura.

posibilidades sonoras 1Y%
expresivas de la voz, el cuerpo y
los instrumentos, en actividades
musicales mas complejas.

Respeto y aceptacion de las
elaboraciones musicales
personales y ajenas.

Respeto y aceptacién de las
elaboraciones musicales
individuales y en grupo,

personales y ajenas.

Respeto _y aceptacién de las
elaboraciones musicales propias
y ajenas.
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EDUCACION PRIMARIA

1° CICLO

2° CICLO

3°CICLO

LENGUAJE MUSICAL (ANALISIS SENSIBLE)

Representacion grafica de los
sonidos y sus parametros y el
silencio.

Representacion  grafica de
paisajes sonoros y comprensién
de otros realizados por los demas.

Representacion grafica de
sonidos, paisajes sonoros e
ideas musicales y comprension
de otros realizados por los
demas.

Utilizacién de codigos no
convencionales para expresar
experiencias y vivencias
musicales en situaciones de
comunicacién y juego.

Utilizacién de  codigos no
convencionales y convencionales
para las elaboraciones musicales
expresando experiencias y
vivencias, y en el marco de
situaciones de improvisacién y
juego.

Utilizacién de codigos
convencionales para las
elaboraciones musicales

expresando experiencias y
vivencias, y en el marco de
situaciones de improvisacién

y juego.

Realizacion de actividades
musicales vocales,
instrumentales y de movimiento,
a partir de propuestas
expresadas con codigos no

convencionales.

Realizacién de  actividades
musicales vocales,
instrumentales y de movimiento a
partir de propuestas expresadas
con cAddigos no convencionales y

cédigos convencionales.

Realizaciéon de actividades
musicales vocales,
instrumentales y de
movimiento a  partir de
propuestas expresadas con
cédigos convencionales.

Valoracién de los cddigos no

Aceptacién vy valoracién de

Aceptacién _y valoracién de

convencionales como medio | elementos y representaciones | elementos y representaciones

para la expresion-comunicacion | propias de codigos no | propias de cadigos

musical. convencionales y codigos | convencionales para la
convencionales como medio para | expresién comunicacion
la expresion comunicacion | musical.

musical.

En el ambito metodologico se hace hincapié en la consideracion del
aprendizaje como un proceso social y personal que cada individuo construye al
relacionarse, de ahi la gran importancia que se otorga al dialogo, al debate y a
la confrontacién de experiencias, ideas y vivencias en actividades en grupo. Se
deben favorecer las relaciones comunicativas ricas y diversas entre los
miembros del grupo y el docente con el propésito de que el trato vaya mas alla
de los aspectos estrictamente informativos y formales, para conseguir una
relacion socio-afectiva y de comunicacion mas informal. La metodologia puesta
en practica pretende basarse en tres puntos muy importantes y necesarios para
la consecucion satisfactoria de un exitoso proceso de ensefianza-aprendizaje
gue son: la investigacion, la motivacion y la creatividad.

La investigacion del medio que los rodea, de sus recursos, de su propio
cuerpo y de sus posibilidades; la manipulacion y experimentacién sobre
recursos, materiales y técnicas diversas son algunos de los elementos mas
importantes para el desarrollo de su aprendizaje.

La motivacibn hemos de considerarla como un punto esencial si
gueremos conseguir los objetivos que nos hemos propuesto inicialmente. Esta
motivacion se promovera a través de la: a) utilizacién de actividades que
tengan un hilo conductor, un fin en si mismas evitando las actividades
desconexionadas y sin relacion; b) organizacion de la adquisicion de técnicas
de manera progresiva adecuando los conocimientos a las capacidades del
alumno para no provocar sentimientos de frustracion; c) realizacion de
actividades que atiendan a los intereses y necesidades de los propios alumnos
y ademas favorezcan el pensamiento divergente y faciliten la comunicacion.
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La creatividad serda el tercer eje a tener en cuenta a la hora del desarrollo
metodoldgico del Area, para lo que se emplearan actividades en las que el
maestro actie como mediador o guia del proceso, pero en ningn momento
sera el maestro el que imponga de manera absoluta la realizacién de las
tareas, estando abiertos a todo tipo de respuestas siempre que se encuentren
enmarcadas dentro de un contexto y tengan una justificacion razonable. Se
sefialan como los diferentes recursos materiales que se usaran en las
sesiones van a suponer un refuerzo al proceso de enseflanza-aprendizaje pero
en ningln momento deben sustituir a los propios sujetos que son los ejes
centrales del desarrollo de las distintas sesiones.

En cuanto a la evaluacion, debemos sefialar que a pesar de que se
menciona una evaluacion de todo el proceso y de todos los agentes que
participan en el mismo, es decir de la ensefianza y el aprendizaje, del docente
y del alumno, a la hora de establecer los criterios para llevarla a cabo se
enuncian Unicamente los criterios de evaluacion del proceso de aprendizaje del
alumno. Asi, en el Real Decreto 105/1992 aparece recogido que la evaluacion
debe proporcionar informaciones acerca de la evolucién, a lo largo de la etapa,
de las capacidades de expresion de los alumnos y alumnas, de su capacidad
de apreciacion estética, de su creatividad, de la utilizacion que hacen de los
medios materiales y recursos propios de los lenguajes artisticos (p. 4083). Los
criterios de evaluacién aparecen organizados en tres bloques que son:

- Criterios sobre las capacidades de expresion y comunicacion de ideas,
sentimientos y vivencias.

- Criterios sobre las capacidades de analisis de hechos y manifestaciones
artisticas.

- Criterios sobre las capacidades de realizacién de actividades y elaboracién
en grupo y de valoracion de las mismas.

En Educacién Secundaria el Area se independiza de la Plastica y la
Dramatizacion y se convierte en un area especifica. Este cambio, segun
Cateura (1994), obedece a la diferenciacion existente entre estos lenguajes y la
intencién manifiesta de profundizar en cada uno de ellos en esta nueva etapa.
No obstante, no debemos olvidar la interrelacion entre estas tres materias y la
conveniencia de proporcionar trabajos interdisciplinares. La Musica se presenta
como obligatoria en el 1° ciclo de la ESO y 3° curso, y con caracter opcional en
el 4° curso (2° ciclo), siendo su presencia en el horario de dos horas a la
semana en los tres primeros cursos y tres en cuarto de la ESO.

Segun Bernal y Calvo (2000), esta materia se presenta bajo una triple
dimensién, al considerar la Masica como: lenguaje con poder de comunicacion,
concepcion estética y medio de comunicacion entre los seres humanos. Asi, y
en funcién de esta triple dimension, se sugiere un trabajo relacionado con el
desarrollo de capacidades relativas a la percepcion sonora y musical que
permitan al alumno conocer con mayor perfeccion su entorno sonoro y, por otra
parte, desarrollar capacidades de comunicacion y expresion vocal,
instrumental, a través del movimiento y la danza, profundizando en las
vivencias y experiencias personales que ofrece el hecho musical.
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Partiendo de estas premisas basicas los bloques de contenido a través
de los que se articula la ensefianza musical en esta etapa son seis: 1.
Expresion vocal y canto; 2. Expresion Instrumental; 3. Movimiento y Danza; 4.
Lenguaje Musical; 5. La musica en el tiempo; 6. Musica y comunicacion.

En esta etapa obligatoria se pretende que los alumnos hayan adquirido
unos conocimientos basicos para comprender la musica, ser capaces de
contextualizar las creaciones musicales en la historia y de relacionarlas con
otros lenguajes y manifestaciones artisticas (Lorenzo, 2002).

Siguiendo estas premisas, en el Bachillerato el objetivo sera ampliar la
capacidad de percepcion y autonomia, lo que debe permitir abordar con mayor
profundidad el conocimiento de la Mdasica, principalmente a través de los
procesos de audicion e investigacion. En esta etapa la Musica tiene un caracter
optativo y los bloques de contenidos en base a los cuales debe girar esta
asignatura son: 1. La mausica en nuestra vida; 2. Analisis, comprension y
valoracion de la obra musical; 3. Creacion y difusion de la masica; 4. Practica
Musical.

En cuanto a los desaciertos sobre la musica en la ESO y su implantacion
en los ultimos afios, seguimos a Lorenzo (2002) recogiendo las propuestas de
Lomas (1994). En primer lugar, la ensefianza potenciada por los libros de texto
destinados a la Musica en la ESO continla dando prioridad a la Historia de la
Musica y a la lectoescritura musical, cuando desde la reforma, las intenciones
son otras. En segundo lugar, se sigue dando la necesidad de construir un
aprendizaje significativo teniendo en cuenta el conocimiento preexistente en el
alumnado. Por ultimo, el repertorio utilizado no tiene en cuenta las musicas que
forman parte del entorno del alumnado, obviando el jazz, rock, folk..., y
centrdndose en composiciones que al alumno le quedan muy lejos en el tiempo
y en su vida cotidiana.

Teniendo en cuenta este caracter optativo su objetivo deberia ser el de
profundizar en aspectos sociolégicos, comunicativos, técnico-musicales e
histéricos que han sido tratados anteriormente en cursos precedentes, y tratar
de abordarlos desde una perspectiva mas amplia (Corredor, 1998:140). No
obstante, y segun sefiala Lorenzo (2002), el Real Decreto’ sobre la reforma del
Bachillerato que se llevé a cabo en el afio 2001, centra el estudio de la musica
en sus aspectos historicos, a partir de dos pilares metodoldgicos: la expresion y
la audicion musical.

Quizas lo mas destacable en esta etapa ha sido la intencién de crear un
Bachillerato Artistico para aquellos alumnos que tuvieran aprobado el tercer
ciclo de Grado Medio de las Ensefianzas de Musica y Danza, aunque como era
de esperar, por la trayectoria en el ambito de la Educacion Musical en el
sistema educativo espafol, han sido mucho mejores las intenciones que los
resultados.

" Real Decreto 3474/2000, de 29 de Diciembre, por el que se modifican el Real Decreto 1700/1991, de 29
de Noviembre, por el que se establece la estructura del Bachillerato, y el Real Decreto 1178/1992, de 2 de
Octubre, por el que se establecen las Ensefianzas minimas del Bachillerato. (BOE: 16/01/2001)
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Una vez analizada la situacion de la Educacion Musical en la LOGSE,
pasamos a seflalar las debilidades o deficiencias que destacan diversos
autores, prestando especial atencion a la Educacién Primaria.

A nivel organizativo, el hecho de que la Educacion Musical se integre en
un area en la que comparte la docencia con Plastica y Dramatizacién, a pesar
de responder a un criterio de globalizacién e interdisciplinariedad muy acertado,
supone una serie de efectos colaterales indeseados, debido a que la Educacion
Musical ha visto reducido al minimo su presencia horaria en la escuela, una
hora a la semana, ya que las tres horas asignadas a Educaciéon Artistica se
tienen que repartir entre Musica, Plastica y Dramatizacion. Sin embargo, es un
hecho que la dramatizacién no se imparte de forma reglada y la hora que le
corresponde en la mayoria de los casos pasa a asignarse a Educacion
Plastica.

Ademas de la minima representacion en el horario escolar, no debemos
olvidar que en muchas ocasiones el especialista de musica debe abandonar la
docencia de su especialidad para desempeiiar otras funciones docentes
relacionadas con otras areas del curriculum. Asi, encontramos en los centros a
maestros especialistas en musica que son considerados profesores de apoyo o
maestros generalistas antes que especialistas, por lo que ocasionalmente
imparten las clases de musica. Cuando, segun Palomares (2003:81), su
actuacion profesional deberia ser al revés, esto es, priorizar sus tareas
especificas musicales en todos los cursos de primaria, y después actuar como
generalista completando su horario.

Otro aspecto a tener en cuenta es la escasa dotacion de recursos
humanos y materiales que pesa sobre el desarrollo de esta materia en las
aulas. La ausencia de una financiacion adecuada es otro de los grandes males
de la Educacion Musical en nuestro pais, tal y como sefiala Martin Patino
(2000:81), al decir que la prioridad de la educacién no pasa de ser un topico
vacio, un epigrafe inevitable de los programas electorales pero que nunca se
ha reflejado en los Presupuestos Generales del Estado.

A esta deficiente financiacion se une la insuficiente colaboracion entre el
profesorado y las Administraciones Educativas que permitan una planificacion y
adopcion de criterios en las politicas de desarrollo de la Educacion Musical en
el conjunto del sistema educativo, tal y como sefiala Palomares (2003).

A nivel docente Lorenzo (2002), apunta dos debilidades principalmente,
por un lado el hecho de que la gran oferta de plazas de especialista de
Educacién Musical en Primaria que hubo en los primeros afios de implantacion
de la LOGSE, antes de que las primeras promociones de titulados
universitarios concluyeran sus estudios, provocd que muchas personas con
otras titulaciones de maestro y algunos estudios de musica, aprovecharan la
coyuntura laboral para intentar ocupar una plaza de este tipo. Aunque existen
honrosas excepciones, Lorenzo (2002:226) afirma que, este hecho ha supuesto
hoy que el grueso de maestros en esta especialidad no cuente con la
capacitacion idonea que deberia tener y contribuya a la profesionalizacion del
sector y represente una merma en la calidad de la docencia de estos maestros.
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Por otro lado, y ya centrandonos en la formacion de los titulados en la
especialidad de Magisterio de Educacién Musical, resulta incoherente que para
cursar estos estudios no se exijan unos conocimientos especificos en relaciéon
al Lenguaje Musical, ya que éste va a ser la herramienta de trabajo del maestro
especialista, y que simplemente se requieran las mismas pruebas vy
conocimientos que para acceder a cualquier otra titulacion universitaria. La
heterogeneidad entre el alumnado en relacién a niveles de formacion técnico-
musical provoca grandes diferencias entre los alumnos, diferencias que
dificultan un desarrollo formativo coherente y con el mayor aprovechamiento
que se daria en el caso de que todos los que cursan la titulacion tuvieran mas o
menos los mismos conocimientos musicales.

Ademas y tal y como sefiala Palomares (2003), no existe un desarrollo
de proyectos extraordinarios para actividades de formacion inicial y
especializacion musical asi como de formacion permanente de los docentes de
musica de todos los niveles.

A nivel social y a pesar de los avances en Educaciéon Musical gracias a
la promulgacion de la LOGSE, no debemos olvidar que la tradicional exclusion
de lo musical en nuestra sociedad ha generado un desconocimiento
generalizado en relacion a esta materia. Galan (1995:9) recoge este hecho al
afirmar que en nuestra sociedad no existe todavia una idea clara sobre lo que
es la Educacion Musical y el derecho a la misma, en qué consiste, cuando y
como se desarrolla. Ademas, y tal y como sefala Palomares (2003:79), nos
encontramos con la ausencia de un clima social que reclame, desde la
comunidad educativa, el cumplimiento de las normas educativas, [...]
profesores, padres y alumnos no tienen conciencia suficiente para reclamar
ante las administraciones el cumplimiento correcto e integro del curriculum.

Si la situacion en Educacion Primaria es dificil, no podemos decir que en
Secundaria las cosas mejoren. En esta etapa los profesores cuentan ademas
con una gran desmotivacion por parte del alumnado que, en la mayoria de los
casos, no han recibido una formacion musical digna. Asi que estos
profesionales se encuentran con los mismos problemas de falta de medios,
falta de reconocimiento por parte de las administraciones y la sociedad, pero
ademas, un gran desinterés por parte del alumnado. Este hecho supone la
conformidad de gran parte del profesorado al que le invade cierto desencanto y
cansancio que se traduce en una falta de estimulo constante para su profesion.

Podemos concluir sefialando el importante avance que en materia
musical supuso la LOGSE pero sin olvidar la necesidad de seguir avanzando,
ya que aunque éste ha sido un importante punto de partida se advierte una
necesidad imperante de realizar un analisis y reflexion exhaustiva sobre la
situacion actual de la Educacion Musical en la sociedad, sobre como se
desarrolla en los centros educativos, cobmo se recoge en el curriculum, cual es
la situacion actual del profesorado, etc., de manera que podamos establecer
soluciones eficaces a las diferentes problematicas planteadas.
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[1l.4. Ley Organica de Calidad de la Educacién de 23 de Diciembre de 2002
(LOCE) (2002-2004)

A pesar de lo acertado en muchos de los planteamientos de la LOGSE,
su implantaciébn progresiva puso de manifiesto diversas problematicas
referidas, por un lado a cuestiones relacionadas con el desarrollo curricular
(evaluacién, promocion escolar, creciente burocratizacion debido a la aparicion
de nuevos términos desconocidos por los docentes hasta ese momento, etc.) y
por otro, a las propias relaciones entre los agentes educativos (deterioro de la
autoridad de los profesores y maestros en relacion con los alumnos y sus
padres y la ausencia de apoyo por parte de las administraciones educativas).
En definitiva, un conjunto de dificultades que necesitaban una urgente solucién.

Sin embargo, y tal y como apunta De Puelles (2004:169), la mayor parte
de estas deficiencias podian haber sido subsanadas mediante la adopcion de
medidas correctoras por el Gobierno y, sin embargo, el Gobierno popular que
subiéo al poder en 1996 no lo estimd asi y en su segunda legislatura
conseguida por mayoria absoluta en 2000 aprobé una nueva ley educativa.

En cuanto a la aprobacion de esta ley se produjeron diversas voces
discordantes que echaron de menos la realizacién de un diagndstico real de la
implantacion de la LOGSE que, en 2002, estaba practicamente completa a falta
de algunos retoques en relacion a la formacién profesional superior. Segun De
Puelles (2004:172), no fueron pocos los que echaron de menos que no se
procediera a una evaluacién global de la LOGSE antes de proceder a su
reforma. Quizas la falta de consenso con la que se aprobd la ley retardd el
desarrollo de la misma en las diferentes comunidades autbnomas espafiolas,
en funcion del signo politico de cada una, con lo cual no llegd a implantarse por
completo en todo el territorio espafol, siendo paralizada a raiz de la subida al
poder del Partido Socialista en Marzo de 2004 por el Real Decreto 1318/2004,
de 28 de mayo, por el qgue se modifica el Real Decreto 827/2003, de 27 de
Junio, por el que se establece el calendario de aplicacion de la nueva
ordenacion del sistema educativo, establecida por la Ley Organica 10/2002, de
23 de Diciembre de Calidad de la Educacion.

No obstante, y con el objetivo de ver la evolucién de la ensefianza
musical en nuestro sistema educativo nos parece interesante hacer mencion a
los principales rasgos de la Ley Organica de Calidad de la Educacion (LOCE) y
los aspectos mas destacados de la misma en torno a la Educacion Musical.

Como viene siendo habitual comenzaremos este desarrollo presentado
un cuadro-sintesis de la estructura del sistema educativo que presenta esta ley.
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ETAPA CARACTER EDAD NIVELES ENSENANZAS
- Caracter educativo-asistencial. Dispondra de una regulacion
= Voluntaria especifica.

-8 © 0-3 Se atendera al desarrollo del movimiento, al control

0 § afios corporal, a las primeras manifestaciones de la

29 comunicacion y del lenguaje, a las pautas elementales de

wa convivencia y relacion social y al descubrimiento del
entorno inmediato.

- La finalidad de la Educacion Infantil es el desarrollo fisico,

- Voluntaria intelectual, afectivo, social y moral de los nifios.

© — Gratuita - Los contenidos educativos se organizaran en areas

e % 3-6 correspondientes a ambitos propios de la experiencia y del

S = afios desarrollo infantil.

T - La metodologia se basard en las experiencias, las
actividades y el juego, y se aplicara en un ambiente de
afecto y de confianza.

- Ciencias, Geografia e Historia.
.g Obligatoria 6;8 1° Ciclo - Educacion Artistica.
g Gratuita Eles - Educacién Fisica.
‘= - Lengua Castellana.
Q‘; 8-10 20 Ciclo - Lengua oficial propia de la Comunidad Auténoma, en su
0 afios caso.
& - Lengua extranjera.
g 10-12 _ - Matematicas.
2 afios 3° Ciclo Se cursaré, de acuerdo con lo dispuesto en la disposicion
adicional segunda, el area de Sociedad, Cultura y Religion.
© - Biologia y Geologia; Ciencias de la Naturaleza; Cultura
5 Clasica; Educacion Fisica; Educacion Plastica; Etica; Fisica
I y Quimica; Geografia e Historia; Latin; Lengua Castellana y
%’ 19 Ciclo Literatura; Lengua oficial propia y Literatura de la
e} Comunidad Autbnoma, en su caso; Lenguas extranjeras;
« Matematicas; Musica; Tecnologia.
g Obligatoria 12-16 - A_simis_m_o se c'ursaré, de acuerdo con lo dispuesto en la
c . = disposicién adicional segunda, la asignatura de Sociedad
Z el aios Cultura y Religion. Se ofertaran asignaturas optativas entre
& las que debera figurar obligatoriamente la segunda lengua
IO = extranjera.
c | 2
° 3 ; o G s
g § 20 8L Itme;ﬁm)aﬁ;;?églco Itinerario Tecnol6gico
@ | @ Ciclo 498 Itinerario Cientifico Itinere’lriq Itinera}rip
c Humanistico Tecnoldgico
:g Materias comunes:
K . - Educacién Fisica.
= : 1° Bachillerato roreref .. | - Filosofia.
2 ° " Ciencias y Tecnologia | _ Historia de Espafia.
IS < . - Historia de la Filosofia y de la
= & | Humanidades y e
= 2 | ciencias Sociales Sl
= 17-18 ) [ - Lengua castellana y literatura.
& | Voluntaria 2° Bachillerato | g A - Lengua oficial propia y Literatura
@ | Gratuita en los = res de la correspondiente Comunidad
centros Auténoma.
estatales Prue_ba general de - Lengua extranjera.
bachillerato. -Sociedad, Cultura y Religion.
o 16-17 1°
= 17-18 Grado 20
18-19 Grado 1°
19-20 | Superor | 29 | . La Ley s6lo recoge aspectos organizativos en relacion a estas
Formacién Profesional Titulo de Técnico Superiory | ensefianzas: modalidad de acceso, requisitos, titulos, etc.
posibilidad de acceso a la
Universidad
A PARTIR 1°CICLO
Educacién Universitaria 25012 2°CIcLO
3°CICLO

Fuente: Cuadro de elaboracion propia: Estructura del sistema educativo en la Ley
Organica 10/2002, de 23 de Diciembre de Calidad de la Educacién (LOCE)

8 El cuarto curso segtn el Articulo 26.2 se denominara Curso para la Orientacion Académica y Profesional
Postobligatoria.
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Las modificaciones mas significativas que se realizaron en relacion con
la ley anterior fueron las siguientes:

- EIl 1° ciclo de Educacién Infantil de la LOGSE pasa a denominarse
Educacion Preescolar, cambiando el caracter formativo que tenia en la
ley anterior por uno mas asistencial, tal y como se recoge en el articulo
10 de la ley (La Educacién Preescolar tiene como finalidad la atencién
educativa y asistencial a la primera infancia).

- El nivel de Educacion Infantil, sélo para los nifios de 3 a 6 afos, sera
gratuito en los centros publicos, y también en los centros privados que
se acojan al sistema de conciertos (Art. 11).

- Se modifica sustancialmente la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO): las areas de conocimiento son sustituidas por asignaturas; se
introducen en el tercer curso dos itinerarios — cientifico-humanistico y
tecnoldgico — y tres en el cuarto — cientifico, humanistico y tecnolégico -;
los itinerarios deberan ser ofrecidos por todos los centros sostenidos con
fondos publicos y se arbitra, finalmente, un programa de iniciacion
profesional para los alumnos de 15 afios que no opten voluntariamente
por ningun itinerario.

- Los alumnos podran permanecer un curso mas en la Educacion Primaria
por una sola vez (art. 17) y deberan repetir curso en la ESO cuando el
namero de asignaturas no aprobadas sea superior a dos (art. 29).

- Para obtener el titulo de Bachiller sera necesario superar una prueba
general que versara sobre las asignaturas comunes y especificas de las
diferentes modalidades de Bachillerato (art. 37).

- Las competencias de los consejos escolares de los centros docentes
son reducidas practicamente a las propias de los érganos consultivos
(art. 82).

- Se introduce con caracter obligatorio una nueva asignatura — Sociedad,
Cultura y Religién — con dos opciones para los alumnos — confesional y
no confesional (Disposicion Adicional Segunda).

- Se suprime la autorizacion previa para los libros de texto,
correspondiendo a los centros docentes la eleccion de los manuales
escolares que estimen necesarios. Las Administraciones educativas
podran supervisarlos y sancionar aquellos casos en que los manuales
vulneren los principios y valores contenidos en la Constitucion
(Disposicion Adicional Tercera).

- Se vuelve a crear el cuerpo de Catedraticos de Ensefianza Secundaria,
a cuyos miembros se les encargan funciones de direccion, con caracter
exclusivo en algunos casos y preferente en otros (Disposiciones
Adicionales Noventa y Décima).

Una vez explicitados los principales cambios que introduce la LOCE en
el sistema educativo pasamos a enunciar los cinco ejes fundamentales de la
ley y que aparecen en la Exposicion de Motivos de la misma:

- Los valores del esfuerzo y de la exigencia personal constituyen las
condiciones basicas para la mejora de la calidad de los sistemas
educativos, valores que, segun esta exposicion de motivos, se han ido
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desdibujando a la vez que se debilitan los conceptos del deber, de la
disciplina y del respeto al profesor.

- El segundo eje de mediadas de la Ley consiste en orientar mas
abiertamente el sistema educativo hacia los resultados, pues la
consolidacion de la cultura del esfuerzo y la mejora de la calidad estan
vinculadas a la intensificacion de los procesos de evaluacion.

- El tercero de los ejes que inspiran la concepcion reformadora de la
presente Ley consiste en reforzar significativamente un sistema de
oportunidades de calidad para todos, empezando por la Educacién
Infantil y terminando por los niveles postobligatorios.

- El cuarto eje que orienta los objetivos de la presente Ley se refiere al
profesorado. Por la fundamental importancia que tiene la calidad de la
relacion profesor-alumno, nucleo de la educacion, para obtener buenos
resultados escolares, y por el elevado efecto multiplicador que dicha
relacion comporta, las politicas dirigidas al profesorado constituyen el
elemento mas valioso y decisivo a la hora de lograr la eficacia y la
eficiencia de los sistemas de educacion y de formacion.

- El quinto eje de la Ley esta relacionado con el desarrollo de la
autonomia de los centros educativos y con el estimulo de la
responsabilidad de éstos en el logro de buenos resultados para sus
alumnos.

En cuanto a las enseflanzas musicales no encontramos ninguna
referencia explicita en la etapa de Educacion Preescolar, donde no se
contemplan el desarrollo de capacidades artisticas de ningun tipo, algo que es
preocupante si tenemos en cuenta que para la formacion integral del nifio el
componente artistico es un factor fundamental.

Ya en la Educacién Infantil aparece como parte del Area de Expresion
Artistica y Creatividad junto con la Expresion Plastica y Corporal aunque
echamos en falta de nuevo una referencia expresa a la Expresion Musical en
los objetivos de etapa. A lo largo de este periodo se trabajaran aspectos
relacionados con la percepcién tales como la discriminacion de sonidos y
ruidos, reconocimiento de cualidades del sonido (intensidad y duracion) y/o la
expresion a través de canciones, instrumentos y danzas.

En Educacion Primaria la Mdsica vuelve a aparecer dentro del Area de
Educacion Artistica, pero esta vez soOlo junto a la Plastica, ya que la
Dramatizacion desaparece. La dedicacion horaria es de 105 horas anuales
para toda el Area por lo que a la ensefianza musical se destinara una Unica
hora a la semana.

A pesar de que el Area de Educacion Artistica no aparecio en el primer
borrador de la ley, segun el Ministerio debido a un olvido, en el desarrollo de la
misma se reitera la importancia de la Educacién Artistica por sus aportaciones
relevantes a los objetivos generales de etapa. Se plantea la necesidad de
establecer un proceso de continuidad con la etapa anterior, algo que no sucede
en el paso de Preescolar a Infantil, por lo que se trabajara de forma progresiva
desde presupuestos de juego a planeamientos mas reflexivos. Asi, la
Educacion Artistica en este nivel educativo tendera a lograr como objetivo final
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gue los alumnos aprendan a valorar las manifestaciones artisticas, objetivo final
que dista mucho de las intenciones mas ambiciosas que aparecian en la
LOGSE.

Al igual que hicimos en el capitulo anterior presentamos aqui de forma
resumida el desarrollo curricular para la MUsica en esta etapa que presenta el
Ministerio de Educacion y Ciencia. En este caso no podemos hacer referencia
a la concrecion realizada por la Junta de Andalucia, ya que la paralizacion de la
ley paralizé también el proceso de elaboracién de los Decretos con los que
trabajarian los maestros y maestras andaluces.

Comenzaremos presentado los objetivos de éarea y los objetivos
generales de etapa que pueden tener una relacion mas directa con los
anteriores y que aparecen recogidos en el Real Decreto 830/2003, de 27 de
Junio por el que se establecen las ensefianzas comunes de la Educaciéon
Primaria:

OBJETIVOS GENERALES DE AREA

1. Desarrollar la capacidad de observacion y la

6. Potenciar la capacidad de

lectura, andlisis e

sensibilidad para apreciar las cualidades estéticas,
visuales y sonoras del entorno.

interpretacion del arte y las imagenes en sus contextos
culturales e histéricos y favorecer la comprension
critica de los significados, valores y funciones sociales
de la cultura visual.

2. Aprender a expresar y comunicar con autonomia e
iniciativa emociones y vivencias, a través de los
procesos propios de la creacion artistica en su
dimensidn plastica y musical.

7. Identificar, comprender y utlizar los cdédigos
artisticos de las creaciones plasticas y visuales
presentes en el entorno.

3. Explorar y experimentar las posibilidades expresivas
y comunicativas de diferentes materiales, instrumentos
y tecnologia actual, y descubrir significados de interés
expresivo y estético.

8. Fomentar actitudes de respeto, valoracion y disfrute
de las producciones propias, de las de los demés y de
las manifestaciones artisticas del patrimonio cultural y
desarrollar la capacidad de dialogo y de analisis
constructivo.

4. Aprender a ponerse en situacion de vivir la musica:
cantar, escuchar, inventar, danzar, interpretar,
basandose en la comparacibn de sus propias
experiencias creativas con manifestaciones de distintos
estilos, tiempos y culturas.

9. Aprender a planificar individualmente y en equipo las
fases del proceso de ejecucion de una obra.

5. Explorar las posibilidades expresivas del sonido a
través de la percepcion, la invencion, la creacién y su
identificacion con lenguajes musicales, utilizando una
codificacion propia de los nifios que favorezca la
apertura a distintas formas de expresion.

OBJETIVOS GENERALES DE ETAPA

a) Conocer los valores y las normas de convivencia,
aprender a obrar de acuerdo con ellas y respetar el
pluralismo propio de una sociedad democratica.

i) Desarrollar el espiritu emprendedor, fomentando
actitudes de confianza en uno mismo, sentido critico,
creatividad e iniciativa personal.

b) Desarrollar una actitud responsable y de respeto por
los demés, que favorezca un clima propicio para la
libertad personal, el aprendizaje y la convivencia.

j) Iniciarse en la utilizacion, para el aprendizaje, de las
tecnologias de la informacion y de las comunicaciones.

c) Desarrollar habitos de esfuerzo y responsabilidad en
el estudio, y actitudes de curiosidad e interés por el
aprendizaje, con las que descubrir la satisfaccion de la
tarea bien hecha.

K) Iniciarse en la valoracion y en la produccién estética
de las diferentes manifestaciones artisticas, asi como
en la expresion plastica, ritmica y vocal.

d) Desarrollar la iniciativa individual y el habito del
trabajo en equipo.

m) Conocer y valorar la naturaleza y el entorno, y
observar modos de comportamiento que favorezcan su
cuidado.
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En cuanto a los contenidos, y con la intenciébn de proponer una
organizacion por ciclos mas o menos detalla similar a la realizada con la
LOGSE, vamos a tomar como referente el Real Decreto desarrollado para la
aplicacion de la Ley en las comunidades autbnomas sin competencia en
educacién (Real Decreto 115/2004, de 23 de Enero, por el que se establece el
curriculo de la Educacion Primaria). En este caso la organizacion de los
contenidos atiende a cuatro bloques:

PwonNpE

Musica y Danza.

Audicion y creacion.
La voz y sus recursos.
Materiales instrumentales: expresion e interpretacion.

Volvemos en este punto a diferenciar conceptos en cursiva y
procedimientos en negrita tal y como hicimos al analizar los contenidos
musicales en la LOGSE. Lo mas destacable en este caso es el hecho de la

ausencia de

referencias a actitudes,

valores y normas que pueden

desarrollarse a través del trabajo musical por lo que no aparece en ningun
momento ninguna palabra subrayada que indique una actitud.

EDUCACION PRIMARIA

1°CICLO

2° CICLO

3°CICLO

El sonido: percepcion sensorial.

Caracteristicas de los sonidos

Audiciones como punto de

entorno. Canciones infantiles del
mundo y de diferentes estilos.

Sonidos del entorno. | que nos rodean. Descripcion de | referencia para crear. Modelos a
Colecciones de sonidos. | sonidos. imitar en la creacion musical.
Onomatopeyas El sonido y su dindmica interna.
> Perfiles sonoros.
‘O | Escucha e invencion creativa. | Producciones sonoras | Creacion musical: la obra
&) Expresion  musical en el | espontaneas y su organizacion. musical como unidad de ideas y
w | lenguaje oral: exclamaciones, formas.
% expresiones espontaneas.
> | Juegos fonéticos.
Z | La musica como lenguaje infantil. | La grabacién en el aula como | Creacién de obras musicales
8 Palabras inventadas o recreadas | recurso creativo: puzzles y | sobre situaciones y paisajes
4 | por su musicalidad. collages sonoros. sonoros a partir de grabaciones de
o) ambientes.
<[ Graflas no  convencionales. | Los lenguajes musicales a través | Aproximacion al lenguaje musical:
Dibujos y palabras relacionadas | de audiciones originarias de | signos convencionales y grafias
con diferentes sonoridades. distintos paises y de musicas | contemporaneas.
contemporaneas. Anélisis
perceptivo.
EDUCACION PRIMARIA
1° CICLO 2° CICLO 3° CICLO
Exploracion de los recursos de | EI  canto: la voz como | La voz en la musica: audiciones
la voz. Sensaciones vibratorias | instrumento. Juegos de timbre. de musica vocal de distintos
8 en las diferentes colocaciones. estilos.
) | Técnica vocal: preparacion de | Técnica vocal: emisibn y | Técnica vocal: entonaciones.
% la voz. Produccion voluntaria de | articulacion. Dramatizaciones | Aportaciones de la musica étnica a
B expresiones sonoras. vocales sobre poemas y cuentos. | la voz. Procesos de entonacion
o libre.
g La cancibn como elemento | Expresion vocal: la cancién como | Creacion y repertorio de
o | expresivo a partir de la emocion | principio de creacion. canciones. Aproximacion a la
> | provocada por imagenes, afinacion.
O | palabras o textos.
> Canto en grupo. Repertorio de | Agrupaciones vocales: a capella,
g canciones tradicionales de su | con acompafiamiento

instrumental. Polirritmias vocales.
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EDUCACION PRIMARIA

1° CICLO

2°CICLO

3° CICLO

MATERIALES INSTRUMENTALES:

EXPRESION E INTERPRETACION

Instrumentos no convencionales

El cuerpo como instrumento en

Clasificaciones de instrumentos

de calidad acuUstica. Materiales | diferentes culturas y estilos | segun las diferentes culturas.

sonoros de interés. musicales. Audiciones y | Instrumentos populares.
documentos audiovisuales | Instrumentos en la musica culta.
como modelos de referencia.

Improvisacion y  expresion | Familias de instrumentos. | Los instrumentos en la cultura

instrumental con  materiales | Clasificaciones atendiendo a | musical. Funciones.

sonoros e instrumentos de | diferentes criterios. Construccién de instrumentos

técnica sencilla. gue permitan un uso afinado.

Practica de todas las | Creacion instrumental vy | Practicainstrumental.

capacidades sonoras de los | repertorio de mausicas del

materiales e instrumentos. mundo.

El ordenador como instrumento. Posibilidades sonoras de la | Creaciones y montajes con

informatica musical.

elementos acusticos, electrénicos
e informaticos.

EDUCACION PRIMARIA

1°CICLO

2°CICLO

3° CICLO

MUSICA Y DANZA

La dimension imaginaria en la
danza.

La danza como expresion de
sentimientos, emociones e

Montajes de coreografias como
interiorizacion de la forma de la

imaginacion. musica. Danzas del mundo.
El movimiento y la escucha. | El sentido musical a través del | Espacio, orden y  ritmo:
Audiciones y canciones en | control corporal. Adecuacion de | utilizacion del movimiento en el
movimiento. movimientos a musicas de | espacio; coreografias con
diferentes estilos. precisién ritmica.
La danza en la expresion | Danzas del mundo La danza en el tiempo.
espontanea. Aproximaciéon histérica a la
Creacion y repertorio de danza.

danzas sencillas.

En cuanto a la metodologia no hay un desarrollo especifico y solamente
se mencionan algunos rasgos de la misma en la introduccion que precede al
desarrollo de objetivos, contenidos y criterios de evaluacion.

Al igual que sucedia en la LOGSE se vuelve a centrar la atencién en la
evaluacion del proceso de aprendizaje del alumno sin tener en cuenta la
evaluacion del resto de aspectos implicados en el proceso educativo. Estos
aparecen diferenciados en funcién de los diferentes ciclos:

CRITERIOS DE EVALUACION

1° CICLO 2° CICLO 3° CICLO

1. Recrear y reproducir | 1. Descubrir la organizacion de la | 1. Incorporar manifestaciones

manifestaciones sonoras | obra musical y describir los sonidos | sonoras significativas por sus

significativas por sus cualidades | que la componen desde la | cualidades acusticas como

acusticas. produccién sonora espontanea. medios de expresion personal a
producciones sonoras creativas y

2. Interpretar, solo o en grupo | 2. Participar en propuestas de | colectivas.

mediante la voz o materiales | recogida y clasificacion de

sonoros diversos, improvisaciones
gue contengan los procedimientos
musicales de repeticién, variacién
y contraste.

3. Utilizar dibujos y palabras como
modo
reconociendo

de musical,

creacion

escritura
dicha

materiales y objetos sonoros para
utilizarlos en el aula de forma
creativa: puzzles y colages
sSonoros.

3. Utilizar grafias como medio de
representacion de sonidos 'y
conocer su funcién como partitura.

2. Utilizar la escucha musical
como marco de referencia para
las propias creaciones.

3. Traducir al lenguaje musical
convencional melodias y ritmos
sencillos.

4, Reconocer cualidades de la
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como partitura.

4. Participar en la bisqueda de
recursos expresivos de la voz.

5. Saber desarrollar expresiones
cantadas, llegando a darles forma
de cancion.

6. Interpretar con materiales
sonoros y diversos instrumentos
sencillos, expresiones musicales
que contengan formas de
sonoridad controlada y variada.

7. Adecuar el movimiento corporal
al movimiento de la mausica,

expresando mediante la danza
espontanea los distintos
elementos sonoros percibidos

desde una escucha atenta vy
activa.

8. Participar activamente en
creaciones instrumentales.

9. Utilizar estrategias de
comprensién  lectora de los
mensajes transmitidos por

diferentes textos.

10. Valorar y respetar las
producciones propias y las de los
demas.

4. Entender la voz como
instrumento 'y como  recurso
expresivo, partiendo de la cancion
y de sus posibilidades como medio
para crear, inventar o improvisar.

5. Identificar el cuerpo como
instrumento que se manifiesta de
diversos modos en las diferentes
culturas y estilos musicales.

6. Conocer los timbres 'y
cualidades de materiales sonoros e

instrumentos, agruparlos y
utilizarlos en sus creaciones
instrumentales.

7. Usar el cuerpo como expresion
de sentimientos, emociones e
imaginacion de un modo que
conlleve el control postural y la
coordinacion con la masica.

8. Utilizar estrategias de
comprension  lectora de los
mensajes transmitidos por

diferentes textos.

9. Usar el cuerpo como expresion
de sentimientos, emociones e
imaginacion de modo que conlleve
la conciencia del control postural y
la coordinacién con la musica.

10. Respetar, valorar y disfrutar de
las producciones propias, de las de
los demas y de las manifestaciones
artisticas del patrimonio cultural.

voz a través de audiciones
diversas y mdsicas étnicas, y
recrearlas en sus diferentes
posibilidades expresivas.

5. Conocer canciones de distintos
lugares y estilos como medio de
comunicacién, valorando sus
posibles aportaciones a la
invencién y al enriguecimiento
cultural.

6. Diferenciar instrumentos
musicales 'y observar sus
caracteristicas mas significativas,
para ser capaz de clasificarlos
segun sus cualidades.

7. Hacer montajes propios Yy
creaciones desde la practica
instrumental.

8. Usar las tecnologias de la
informacion y la comunicacion
como recurso para trabajar en el
area.

9. Utilizar  estrategias  de
comprension lectora de los
mensajes transmitidos por

diferentes textos.

10. Inventar coreografias que se
correspondan con la forma
interna de la obra musical y
conlleven un orden espacial y
temporal.

11. Respetar, valorar y disfrutar
las producciones propias, las de
los demas y las manifestaciones
artisticas del patrimonio cultural.

En Educacion Secundaria a pesar de que la Mdsica aparece como
area independiente y en el Real Decreto 831/2003, de 27 de Junio, donde se

establecen

la ordenacion de

las ensefanzas de Educacion Secundaria

Obligatoria se desarrollan los contenidos de la asignatura para los cuatro
cursos, debemos sefalar que de forma obligatoria la Mdusica solamente
aparece en 2° de la ESO con un minimo de 35 horas anuales, desapareciendo
del 1° curso y quebrando asi la continuidad con la etapa anterior. En 3° curso
forma parte del itinerario Cientifico-Humanistico y en 4° podria estar en algun
itinerario pero hasta el momento de la paralizacion de la ley no se habia
determinado. A pesar de la discontinuidad en la aplicacién de la asignatura en
este documento, se sigue insistiendo en que la materia de Musica en la
Educacion Secundaria Obligatoria se concibe como continuidad de la

enseflanza musical

en Primaria por

lo que debe profundizar en

los

conocimientos, capacidades y actitudes de esta primera etapa. No obstante
advierte que la aproximacion musical debe ser mas especifica y analitica, de
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acuerdo con la evolucion de las caracteristicas del alumnado. Se centra, por
tanto, en el conocimiento del hecho musical como manifestacién cultural e
histérica y el afianzamiento de una postura abierta, reflexiva y critica ante la
creacion y la difusion de la musica en nuestra sociedad. Y en esta declaracion
de intenciones nos sigue sorprendiendo como se le atribuye una importancia
enorme a la presencia de la musica en la vida del adolescente por lo que, en
consecuencia, esa importancia debe trasladarse a la educacién, algo que
seguimos sin entender cuando la presencia de la musica en la ESO deja
mucho que desear. Los tres bloques de contenidos en torno a los cuales se
organiza la asignatura son: 1. Lenguaje de la Mdasica; 2. La voz y los
Instrumentos; 3. La Mdasica en la cultura y la sociedad. Como podemos
comprobar hay una reduccion considerable en el nimero de bloques de
contenidos de seis a tres, prescindiendo del Movimiento y Danza y Mdusica y
Comunicacion, e integrando en el mismo la voz y los instrumentos, contenidos
que en la LOGSE aparecian en bloques independientes.

En el Bachillerato aparece en el 2° curso como materia propia de la
modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales, bajo la denominacion de
Historia de la Musica, y aunque quisiéramos pensar lo contrario y a pesar de
que desde el Ministerio se insta a llevar a cabo esta ensefianza respetando los
pilares metodologicos fundamentales de la expresion y la audicion, esta
materia, por sus contenidos, podria parecerse a la asignatura del BUP de la
Ley General del 70.

Tras esta revision de la situacion de la Educacion Musical en la LOCE se
puede observar cdmo de nuevo la Musica (y el resto de ensefianzas artisticas),
pasan a situarse en un segundo plano, tal y como sefiala Gonzalez Saro
(citado en Romero, 2005), lo que pone de manifiesto el hecho de que nadie
cuestiona la importancia de las materias instrumentales (algo con lo que esta
de acuerdo), pero siempre a costa de infravalorar las otras asignaturas. Este
autor sefiala que la Muasica no puede ser un “comodin” que se usa 0 no en
funcién de si hacen falta o sobran horas para completar el curriculo de los
planes de estudio. Los cambios introducidos en la LOCE y en los decretos
correspondientes van justo a reforzar las anomalias que hasta ese momento se
habian apreciado en relacibn a la Educacion Musical en la ensefianza
obligatoria (falta de coordinacion entre el maestro tutor y el especialista,
incorporacion desigual de los especialistas a los centros, falta de recursos y
espacios apropiados, horario limitado, etc.). En este sentido una de las
demandas que se hicieron desde diferentes foros fue la revision y reforma del
desarrollo curricular del area y asignatura de Mdusica para poder perfilar la
organizacion en pro de un aprendizaje significativo que abarcara todos los
aspectos (comprensivo, expresivo, analitico, critico y sensitivo) especificos de
la Musica, y su relacién con la historia y la sociedad. Para conseguir dicho
propédsito se hace totalmente necesaria la revision de la presencia de la Musica
en todos los niveles del sistema educativo, con un horario suficiente para
realizar un trabajo serio destinado a desarrollar un gran ndamero de
capacidades de modo global, para coadyuvar a la formacion integral de calidad
de las futuras generaciones.
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[I1.5. Transicién hasta la aprobacion de la Ley Orgénica de Educacion de 3
de Mayo de 2006 (LOE) (2004-2006)

La paralizacion de la LOCE en Marzo de 2004, coincidiendo con la
subida al poder del Partido Socialista Obrero Espafol, supuso un cambio
significativo en el panorama educativo de nuestro pais y tras un debate
promovido desde el gobierno el pasado mes de mayo se aprobd la Ley
Organica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacion (LOE).

ETAPA CARACTER EDAD NIVELES ENSENANZAS
_ Se atenderd progresivamente al desarrollo afectivo, al movimiento y los
= Voluntaria 0-3 ) hébitos de control corporal, a las manifestaciones de la comunicacion y del
g fGE 1° Ciclo lenguaje, a las pautas elementales de convivencia y relacion social y al
= Gratuita para descubrimiento de las caracteristicas fisicas y sociales del medio en el que
S 2° ciclo. En 1° viven. En el segundo ciclo de esta etapa, los contenidos educativos se
S ciclo lo sera organizaran en areas correspondientes a ambitos propios de la
S en los centros 3-6 20 Ciclo experiencia. Ademas se fomentara la aproximacion a la lengua extranjera y
& estatales. afos a la lecto-escritura asi como a la iniciacion de habilidades numeéricas
béasicas y en las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
«© ; ; 6-8 Estas son las areas de conocimiento que se establecen para los tres ciclos:
S Obligatoria ~ 1° Ciclo - Conocimiento del medio natural, social y cultural
£ Gratuita anos - Educacion artistica
a - Educacion fisica
s 8-10 2 Ciclo - Lengua Castellana y Lengua cooficial, si la hubiere.
= afnos - Lengua Extranjera
5 - Matematicas
3 10-12 20 Ciclo En uno de los cursos del tercer ciclo se introducira la asignatura Ed. para la
w arios Ciudadania e incluso se podra incluir una segunda Lengua Extranjera.
Materias Obligatorias: Materias a distribuir en los tres cursos:
- Ciencias de la - Musica
1° CURSO Naturaleza - Tecnologia
- Educacion Fisica - Educacion Plastica y Visual.
« - Ciencias Sociales, - Educacion para la ciudadania.
§ 20 CURSO Geografia e Historia Materias optativas como segunda Lengua
o - Lengua Castellana y Extranjera y Cultura Clasica.
= Literatura y, si la
(@] hubiere, Lengua
.g ® cooficial y Literatura
& Obligatoria 12-16 37 CURSO - Lengua Extranjera
s Gratuita afos - Matematicas
s Materias Obligatorias: Entre las siguientes los alumnos cursaran
n Ed. Fisica; Ed. ético-civica | ftres:
1S Ciencias Sociales; Biologia y Geologia
S Geografia e Historia; Educacion Plastica y Visual
g 49 CURSO L_engua Caste_llana y Fisica y _Qmmlca
3 Literatura y, si la hubiere, Informética
Lengua cooficial y Latin
Literatura; Musica
Matematicas; Primera Segunda Lengua Extranjera
Lengua Extranjera. Tecnologia
© Materias comunes:
i= 16-17 1° Bachillerato Artes Ciencias para el mundo contemporaneo
Ss | g ) Educacién Fisica
g s | g E Filosoffa y ciudadania
85| E 1718 | 20Bachillrato | g | ConeasY Tecnolooia | B0 e
538 & \C/;olunj[arla § Lengua Castellana y Literatura y, si la
= 5 ratuita en los - : : . .
© o centros Titulo de Bachiller y Prueba acceso Humanidades y | hubiere, LengU.a cooficial y Literatura
se estatales Universidad Ciencias Sociales Lengua Extranjera
e
0 - 16-17 1°
L 17-18 Grado 2°
18-19 Grado i
19-20 Superior | 2° | | 4 formacién profesional comprende el conjunto de acciones formativas
FP | FP LD 12 TESHED Sy que capacitan para el desempefio cualificado de las diversas profesiones,

posibilidad de acceso a la
Universidad

el acceso al empleo y la participacion activa en la vida social, cultural y

Educaci6n Universitaria: A partir de los 18 afios, se regula por sus propias normas.
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Fuente: Cuadro de elaboracion propia. Estructura del sistema educativo en la Ley
Organica 2/2006, de 3 de Mayo, de Educacion (LOE).

En relacion a las ensefianzas musicales podemos afirmar, que de nuevo,
la Educacion Musical sigue siendo la eterna olvidada por los legisladores a
pesar de las promesas electorales del partido socialista que, como bien
recuerda la Confederacion de Asociaciones de Educacion Musical (COAEM) en
un comunicado enviado a la Revista Musica y Educacion, se comprometia a
otorgar a las ensefianzas artisticas un lugar suficiente y coherente en la
educacion; [...] asi como velar por los principios de igualdad de derechos y
oportunidades de los alumnos de todas las materias y a potenciar la formacion
integral de los ciudadanos (COAEM, 2005: 194).

La situacion de la Educacién Musical en la nueva ley, cuando menos, es
sorprendente puesto que vemos como de nuevo las ensefianzas artisticas se
vuelven a considerar materias de segunda fila, a pesar de las promesas del
gobierno de prestar mayor atencion a las mismas en la ensefianza obligatoria.

Asi, por ejemplo, en Educaciéon Infantil no aparece una referencia
explicita a la Educacién Musical, se puede atisbar la posibilidad de que se
imparta algun tipo de ensefianza musical en esta area a través del enunciado
de uno de los objetivos que se recogen en su capitulo 13: f) Desarrollar
habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresion. De
nuevo, esta falta de concreciébn supone un importante retroceso, ya que se
percibe la escasa importancia que se atribuye en la formacién de los mas
pequenos.

La Educacion Musical para la etapa de Educacion Primaria suponemos
vuelve a estar integrada en el Area de Educacién Artistica y con una hora de
dedicacion semanal, lo que de nuevo es claramente insuficiente. Suponemos
esta integracion pues después de numerosas reivindicaciones por parte de la
Asociacion de Profesores de Mdusica de Escuelas Universitarias y otros
colectivos se consiguié que se introdujera en la ley, en el articulo 93.2 una
mencion especifica al especialista de Educacion Musical. Asi aparece recogido
textualmente que la Educaciéon Primaria sera impartida por maestros, que
tendrdn competencia en todas las areas de este nivel. La ensefianza de la
Musica, de la Educacién Fisica, de los idiomas extranjeros o de aquellas otras
ensefianzas que determine el Gobierno, previa consulta a las Comunidades
Autébnomas, seran impartidas por maestros con la especializacion o
cualificacion correspondiente.

En Educaciéon Secundaria Obligatoria su situacion empeora
sensiblemente, ya que aparece como una asignatura a cursar en uno de los
niveles de 1° a 3° de la ESO, y como una asignatura a elegir entre un listado de
ocho materias en 4° de la ESO y que tendra condicionada su imparticion a un
minimo numero de alumnos. Sin duda, se ha sufrido una notable pérdida de
peso, pues en la LOGSE esta materia era considerada como obligatoria de
primero a tercero y se impartia durante dos horas a la semana.
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En Bachillerato existe una indefinicion total, ya que la Musica no
aparece entre las ensefianzas comunes a las tres modalidades de Bachillerato
y no existe informacion acerca de las asignaturas especificas de cada
modalidad y optativas que estableceran las correspondientes administraciones
autonOmicas. Asi que nos toca esperar a que se desarrolle la Ley de Educacién
de Andalucia, que se encuentra en proceso de redaccion, para arrojar luz a
estos interrogantes. ,

Como dato positivo aparece un capitulo completo, el VI, dedicado a las
Ensefianzas Artisticas de Régimen Especial, en el que se desarrollan las
ensefianzas elementales, profesionales y superiores de musica y danza, algo
que no aparecia en la LOCE y que de alguna manera nos da un respiro, al
comprobar que, al menos, en la ensefianza profesional a la musica se le
confiera cierta relevancia.

Tras esta revision de la situacion de la Educacion Musical en la nueva
Ley de Educacién, se constata cdmo de nuevo se vuelve a prestar poca
atencion a las materias artisticas, que pasan a un segundo plano por detras de
las materias instrumentales. De nuevo, apreciamos cémo la Educacion Musical
es considerada como una materia complementaria, de poca relevancia en la
educaciéon general del alumnado. Este hecho, denota la falta de atencion que
siguen prestando nuestros gobernantes a la formacion artistica de las nuevas
generaciones, que sin duda, reportan notables beneficios en su educacién
general. Quizas en los equipos que disefian las leyes deberia haber mas
profesionales dedicados a la Educacion Artistica que pusieran la voz de alerta
ante este hecho.

Por tanto, creemos importante que se revise el papel de la Educacion
Musical dentro de la ensefianza general, teniendo en cuenta las posibilidades
que ofrece dicha materia en la formacion integral del alumnado, ya que
constituye un medio de desarrollar diferentes capacidades motrices, cognitivas
y de comunicacion, promoviendo la compensacion de desigualdades
educativas y la integracién y socializacion.

Sin duda, aspiramos a que algun dia la Educacién Musical tenga una
presencia obligatoria en todos los niveles del sistema educativo, sea impartida
por profesionales competentes y durante un tiempo suficiente para desarrollar
este trabajo con la suficiente calidad. Por esta razén y para no perder la
perspectiva conviene, tal y como apunta Soler (2004:43), mirar hacia atras para
comprobar el camino recorrido y felicitarse por ello; mirar hacia delante para no
perder de vista el camino que falta recorrer y no cejar en el empeio de seguir
avanzando.
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CAPITULO IV
LA EDUCACION MUSICAL Y LA FORMACION DE MAESTROS:
LA FIGURA DEL MAESTRO ESPECIALISTA

La consideracion que ha recibido la formacion musical de los maestros y
maestras en nuestro pais ha sido diversa desde la creacion de las Escuelas
Normales a finales de los afos treinta y hasta la instauracion del plan de
estudios de Maestro Especialista en Educacion Musical. Plan de estudios que
surge como respuesta a la demanda de un nuevo perfil profesional que
atendiera la ensefianza musical en Educacion Primaria, ya que ésta se
establece como obligatoria a partir de la Ley Organica 1/1990, de 3 de Octubre,
de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE). Por lo tanto, nos
parece adecuado realizar aqui un recorrido por los diferentes planes de
estudios de formacion de maestros para indagar sobre como ha sido la
formacién musical en cada uno de ellos, al igual que en el capitulo anterior
donde nos dedicamos al estudio de la inclusion de la Educacion Musical en las
Ensefianzas de Régimen General.

Esta aproximacién a través de la literatura cientifica nos proporciona un
punto de vista objetivo y general acerca de la formacion recibida por los
maestros y maestras participantes en el estudio, de los que conoceremos una
vision mas subjetiva y particular en la reconstruccion de las correspondientes
historias de vida.

En este estudio cronolégico haremos también referencia a como se
vislumbra la formacion de estos profesionales en un futuro ya que, con el
proceso de Convergencia Europea en el Espacio Europeo de Educacién
Superior en el que nos encontramos inmersos, se avecinan cambios
significativos. Al hilo de las caracteristicas de los procesos formativos que
concretamos nos hemos aproximado al perfil del maestro de Educacion Musical
que la literatura reconoce como ideal para después fotografiar la realidad que
vive dicho docente en el aula.

IV.1. La formacién de maestros en los diferentes planes de estudios de
magisterio antes de la creaciéon de la figura del maestro especialista en
Educacion Musical

Desde la aparicion de las Escuelas Normales en 1834 creadas con el
objetivo de preparar a los futuros maestros, los diferentes planes de estudio
que se han ido desarrollando han tratado de buscar un adecuado equilibrio
entre contenidos culturales, preparacion pedagdgica y practica docente. Segun
Angulo Lépez-Casero (1980), el equilibrio en relacion a los tres elementos
anteriores no siempre se ha respetado, ya que segun se iniciara la preparacion
de los maestros a edad mas o menos temprana el peso de unos contenidos era
mayor que otros. Asi, en los planes de estudios de 1914, 1945 y 1950 en los
que los alumnos accedian a los estudios de magisterio a partir del bachiller
elemental, la preparacion cultural del futuro maestro era mayor en detrimento
de su nivel profesional y practico. Sin embargo, en los planes de estudios del
1931 y 1967 para los que se requeria el bachillerato superior la preparacion

Tesis doctoral: Almudena Ocafia Fernandez 159



Identidad y ciclos de desarrollo profesional de los maestros y maestras de Educaciéon Musical

pedagogica y practica era mayor por entender que el bagaje cultural adquirido
anteriormente era suficiente.

Esta doble tipologia en los planes de estudios no influye tanto en la
atencion prestada a la formacion musical, incluida siempre en los contenidos de
los diferentes planes, pues la problematica en relacién a esta materia va mucho
mas alla de la edad de los discentes. Independientemente de la diferencia de
madurez, los alumnos, en su gran mayoria, han llegado siempre a la carrera sin
antecedentes musicales en su formacion anterior. Tal y como sefialan Angulo
Lépez-Casero (1980) y Calvo, Bernal y Ortiz (1984), la musica era la Unica
materia de la que no tenian ninguna preparacion anterior. Salvo raras
excepciones ésta supone para todos la primera experiencia con los estudios
musicales. Esta problematica entronca directamente con la falta de tradicion en
cuanto a utilizacion de la musica en el sistema educativo espafiol durante gran
parte del siglo XX, algo que no sucede en otros paises, donde la tradicion
musical es mucho mayor.

Ante esta situacion el programa de la asignatura a desarrollar en los
planes de estudios anteriormente mencionados se encontraba con la
problematica de tener que atender al mismo tiempo un minimo de cultura
musical y una preparacion pedagogica, algo, que suponia casi una utopia
debido a las condiciones materiales, temporales y, en algunas ocasiones, de
aptitud y actitud con las que se encontraba el profesorado. Calvo, Bernal y Ortiz
(1984:139) sefialan, en ese momento, que esa tarea es imposible, ya que a
menudo, nos tropezamos con alumnos, que no sélo carecen de preparacion
musical, sino que ademas, se consideran negados e incapaces de adquirirla,
presupuesto que no es totalmente cierto, pero que exigiria la mentalizacion al
respecto para abandonar esta postura negativa.

Quizdas a consecuencia de estas razones la musica ha venido a
considerarse como una materia “especial” por parte de la administracion y de
los propios docentes que han visto la asignatura con un rango inferior (Angulo
Lépez-Casero, 1980).

Tras esta vision general de las dificultades de la ensefianza musical en
los planes de estudios de formacion del profesorado, pasamos a realizar una
revision de las caracteristicas generales y particulares en relacion a la
formacién musical de los planes de estudios mas relevantes del siglo XX.

No sera hasta 1898 cuando la asignatura de Musica aparezca recogida
en los planes de Estudios de las Escuelas Normales (Oriol, 1988; Lopez
Casanova, 2002a; Pliego, 2002) a raiz de la Reforma Gamazo, que aunque
redujo considerablemente el tiempo de formacion de todas las categorias de
maestros y maestras a dos semestres introdujo, por primera vez, las
ensefianzas de Mdusica con la denominacion de Mdusica y Canto, a través del
Real Decreto de 23 de Septiembre. Pero aunque esta introduccion estuvo
legislada no debemos olvidar que se llevaba a cabo en las Escuelas Normales
Centrales y en las Superiores, pero no en las Escuelas Normales Elementales
donde se formaban los maestros y maestras de Primera Ensefianza que
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solamente podrian ejercer su profesion en las escuelas de localidades
menores.

Asi que los maestros y maestras superiores seran los que Unicamente
reciban estas ensefianzas (Cateura, 1994) ocupando esta formacion tres horas
semanales en el primer y segundo curso para los maestros y dos horas para
las maestras, ya que la formacion de éstas requeria una dedicacion importante
a las labores (L6pez Casanova, 2002a). Los maestros de grado elemental, que
segun Oriol (1988:23) eran la mayoria en nuestro pais, quedaban sin recibir la
Educacion Musical que tan necesaria les seria posteriormente en sus aulas,
por lo que era de esperar que el alumnado de estos maestros y maestras
recibieran una formacion musical insignificante o nula que dependia
anicamente del interés particular de cada docente.

Centrandonos ya en el siglo XX, y teniendo en cuenta la organizacion
de los estudios de Magisterio, en la primera década del siglo Rodriguez Gémez
(1996) sefala que el examen de ingreso en las Escuelas Normales se producia
a las catorce afios y se reducian a dos afios los estudios correspondientes a
los grados superior y elemental. De la misma forma, aquellos alumnos que
tuviesen aprobado el Bachillerato s6lo deberian cursar la asignatura de
Pedagogia para obtener el Titulo de Maestro. Con todo ello, se optaba por una
formacion culturalista que rehusaba la formacién técnica y profesional del
Magisterio, otorgandole gran importancia a la caligrafia, trabajos manuales,
ética, juegos y ejercicios corporales.

En un primer momento, en 1901, las practicas tanto en los grados
elemental y superior se realizaban en el Ultimo curso con una dedicacién de
tres horas semanales, y posteriormente en el plan de 1903 esta formacién
practica se amplia a los dos afios de duracion del titulo. No obstante, existian
algunas excepciones, por ejemplo, aquellos alumnos que habian aprobado el
Bachillerato sélo tenian que superar la asignatura de Pedagogia y ejercer un
periodo de Précticas aleatorio, que decidia el regente de la Escuela Aneja. Por
tanto, se reconoce el escaso interés concedido a la formacion profesional del
Magisterio al entender las practicas como un requisito de segundo nivel
(Rodriguez Gémez, 1996:138).

Lopez Casanova (2002a) sefiala como la creacion del Ministerio de
Instruccion Publica y Bellas Artes en 1900, supone un interés hacia la mejora
de la formacion de los maestros y cierta inquietud por la formacién musical que
reciben los futuros docentes, por lo que se establecen pruebas para acceder
como profesores de musica a las Escuelas Normales en las que se otorga mas
importancia a los aspectos técnico-musicales que a los metodolégicos o
didacticos que ocupan un papel secundario. Esta importancia de lo técnico se
puede corroborar en un Tratado de Mdusica para las Escuelas Normales,
elaborado por profesores de la Escuela Normal de Maestros de Zaragoza y de
Santiago de Compostela durante la primera década del siglo y que es recogido
en su investigacion por Lopez Casanova (2002a). Este tratado esta organizado
en veinticuatro lecciones de Solfeo que iban aumentando progresivamente de
dificultad, y al final aparece un breve apéndice sobre la ensefianza de cantos
escolares con dos ejemplos. Estos contenidos finales permiten suponer que,
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para superar la asignatura, los alumnos debian aprender de memoria las
lecciones, aunque resulta dificil creer que muchos aprendiesen a leer musica
correctamente (L6pez Casanova 2002a: 35).

Entre 1914 y 1931 la influencia de la Institucion Libre de Ensefianza
(ILE) y el movimiento de Escuela Nueva reavivaron las propuestas legislativas
educativas y, por tanto, los estudios sobre formaciébn de maestros, que
afectaban a la Ensefianza Primaria. Asi, 1914 constituye una fecha clave en la
historia de la formacion de los maestros, segun Lopez Casanova (2002a). Con
el Real Decreto de 30 de Agosto de 1914, que estara vigente hasta 1931, se
establece un Plan de Estudios Unico para la obtencion del titulo de maestro,
acabando con la division de maestros elementales y superiores, se organiza la
carrera en cuatro afios y se reafirma el acceso a la ensefianza publica por
oposicion. No obstante, tal y como apunta Martin Moreno (2003), no llegaron a
publicarse los cuestionarios de estas asignaturas.

Estos cambios a nivel formativo entroncan, segun Rodriguez Gomez
(1996: 135), con los cambios socio-econdmicos Yy la progresiva industrializacion
que invadia Europa que favorecieron que las asignaturas cientificas cobraran
mayor importancia. Ya en el plan experimental de 1971, estas materias se
constituirian en las diferentes especialidades de Magisterio, frente a la
formacion centrada en la lectura, la escritura o0 las reglas aritméticas que
habian imperado en los planes de estudios hasta ese momento. Entre las
materias mas comunes la autora sefala la Fisica, Quimica, Historia Natural,
Geologia, Biologia, Fisiologia, Higiene o Gimnasia, que promueven una
preparacion sélida en contenidos cientificos en detrimento de materias
psicopedagogicas, ya que no aparecen referencias ni a la Psicologia ni a la
Antropologia.

A pesar del refuerzo de las materias mas cientificas se intuia la
necesidad de incidir en la metodologia de las diferentes asignaturas asi como
en las Practicas, por lo que en las Practicas de este plan de 1914, que se
realizaban durante quince horas semanales en los dos ultimos cursos de la
titulacion, los alumnos estaban obligados a presentar una Memoria final que
permitia apreciar el grado de observacion y reflexion del alumno.

En cuanto a la formacién musical, Oriol (1988), Cateura (1994) y Lopez
Casanova (2002a), sefialan que la Musica aparece en los dos primeros cursos
de los cuatro de la carrera, permitiendo asi esta normativa la inclusion definitiva
de esta materia en la formacién de todos los maestros y maestros. A pesar de
este avance no debemos olvidar, tal y como recuerda Cateura (1994:490), que
los Cuestionarios que debian fijar el concepto de las asignaturas y determinar
la distribucién y extension de las materias no llegaron nunca a publicarse, y asi,
cada Escuela Normal confeccion6 sus propios Programas.

En los ultimos afos de la década de los veinte se comienza a atribuir
cierta importancia a la formacion musical, denunciandose de una parte la falta
de Coros Universitarios y Profesores de Musica, y estableciéndose por otra las
funciones del profesor que segun recoge LoOpez Casanova (2002a:36),
consistian en la formacion de agrupaciones corales universitarias; ensefar a
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los alumnos tanto las obras clasicas como la musica popular espafiola; recoger
y armonizar las diferentes obras, tanto clasicas como populares. El profesor de
Musica debia encargarse ademas, de organizar cursillos y conferencias de
divulgacion, por lo que se le proveeria de un piano y se sufragaria un archivo
de obras musicales.

Ademas, la politica educativa intenta extender la Educacién Musical a la
poblacién a través de esta mejora de los planes de estudios de maestros y
desde el Ministerio de Instruccion Puablica se organizan, entre los afios 1929-
1930, cursos de Canto y Ritmica para maestras.

Con la llegada de la Republica, y el nuevo orden moral y politico que
ésta suponia, la figura del maestro es considerada como un instrumento basico
para la transmision y ensefianza de los valores e ideas que sustentaba el
nuevo régimen (Vifao, 2004). Este hecho provoca una dignificacion del
Magisterio de primaria y en 1931, con el Real Decreto de 29 de Septiembre se
aprueba un nuevo plan de estudios que exige el titulo de bachiller para el
acceso al Magisterio, o que suponia una formacién a la que los futuros
maestros ya accedian con una formacion cultural adquirida en los institutos de
ensefianza secundaria, hecho que permitia una mayor profundizacién en
cuestiones docentes.

Ademas, tal y como sefala Rodriguez Gomez (1996), el hecho de que
existieran materias optativas y de que la seleccion de entrada a los estudios
respondiera a intereses y motivaciones personales, supuso un mejor
aprovechamiento académico y la regulacion de unas Practicas de ensefianza
mas eficaces que se desarrollaban durante dos meses en los tres cursos que
duraba el titulo y al que se afiadia un afio mas en un centro escolar
remunerado al terminar la formacioén académica.

Asi la formacion de los maestros atendia a tres niveles claramente
definidos: un primer nivel, que correspondia al Bachillerato, el cual aportaba la
formacion cultural necesaria para ingresar en las Escuelas Normales. Un
segundo nivel, centrado en la preparacion profesional a lo largo de tres afios
donde se incluian materias de perfil filoséfico, pedagodgico y social, con
competencia exclusiva de la propia Escuela y, un tercer nivel inmerso en la
practica real de las aulas.

Por otro lado, y una vez finalizados los estudios el acceso a la profesion
se hacia de forma directa, pues se elimino el sistema de oposiciones. Con lo
cual si ademas de por una mejor formacion cultural y académica y una mejora
en las practicas afiadimos que este plan de estudios ofrecia la posibilidad de
una vez superadas estas ensefianzas acceder a un puesto de trabajo, no es de
extrafar tal y como afirma Viiao (2004:40), que el llamado “plan profesional” de
1931 haya sido el que ha formado las mejores generaciones de maestros y
maestras de toda nuestra historia.

Tal y como afirma Cateura (1994), también hubo un avance en el trabajo
de las materias artisticas que fueron consideradas como disciplinas
fundamentales en la formacién profesional del maestro.
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Segun Romero (2005:40) la materia musical aparece [...] en el periodo
de formacién profesional en los cursos de primero y segundo, estableciéndose
a partir de la Orden de 17 de Abril de 1933 la obligatoriedad en estos dos
primeros cursos con una dedicacién de dos horas semanales. Ademas, tal y
como recoge el autor, este hecho se reflejaba en la exigencia que se les hacia
a los maestros de Primaria para que impartiesen ciertas horas a la semana de
musica, siempre a decision del claustro.

Asi que en este sentido, y tal y como apunta Martin Moreno (2003:138),
era imprescindible adquirir conocimiento del Solfeo y Teoria para la
comprension del Lenguaje Musical y para la interpretacion de melodias y
ritmos. Se otorgd especial importancia a la cancion popular y a la ritmica, al
folklore, al trabajo de la audicidbn musical y al conocimiento de los métodos
pedagogicos musicales (especialmente al método Dalcroze).

Pero a pesar de este avance, en 1940 se dio un paso atras, volviendo a
la organizacién del plan de 1914. En este caso, cada Escuela Normal
estructuraba su programa y el nivel de vigencia variaba de unas a otras
Escuelas por lo que no se publicaron los cuestionarios de las materias. Ademas
se ofrecia a los bachilleres la posibilidad de ser maestros cursando doce
asignaturas como maximo, en dos cuatrimestres (Cateura, 1994:490). Entre
estas materias, tal y como apunta Martin Moreno (2003:139), figuraba la
Musica [...] que se limitaba a unos conocimientos de Solfeo, Teoria y Canto
pero sin una finalidad didactica.

A partir de este momento y hasta la aprobacion de la Ley General de
Educacién e Instruccion Publica de 1970 se pueden, segun Rodriguez Gémez
(1996), considerar dos fases importantes: por un lado, los planes de 1942,
1945 y 1950 que responden a los intereses sociales y politicos del pais y por
otro, los planes de 1967 y 1970 que respiran los aires de una esperada
transicion democratica.

El plan de 1942 se establece como un plan de estudios con caracter
provisional y se caracterizdé por el cambio ideoldgico, ya que se opté por un
periodo de formacion breve que incluia materias culturales entre las que
destacaba la Ensefianza Patriotica. Este hecho no nos sorprende, pues Espafia
se encontraba inmersa en una dictadura que utilizaba la educacién como
vehiculo para instruir a la poblacion. Tal y como sefiala Rodriguez Gomez
(1996), se priorizan los estudios superiores en detrimento de los elementales,
asi que aquéllos que hubiesen realizado el Bachillerato sélo tenian que cursar
cuatro de las asignaturas y realizar unas practicas de ensefianza alejadas de la
realidad escolar para obtener el titulo de maestro. El retroceso experimentado
en el plan de 1942, supone la reduccion del tiempo de précticas a diez dias en
el ultimo curso, sin explicitar claramente la necesidad de realizarlas en un
centro educativo.

La formacién del maestro en materia musical se limitaba al aprendizaje
del Solfeo y Teoria elementos que, segun Cateura (1994:491), servian de nada
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o de bien poco al maestro que posteriormente se iba a incorporar a la escuela,
pues no habian sido trabajados con una orientacion y finalidad didactica.

Este plan de 1942 dur6 poco tiempo porque la Ley de Educacion
Primaria de 1945 generd un nuevo plan de estudios en el que la formacion del
maestro se desarrollaria en tres afios, durantes los cuales ademéas de ampliar
sus conocimientos en disciplinas formativas o culturales - lengua nacional,
ciencias naturales, etc. - y recibir una preparacion en lo religioso, en lo politico
y social, cursaria estudios tedricos y practicos acerca de la Educacion (Capitan,
2000).

Tal y como sefiala Viiao (2004), a partir de la Ley de 1945 se reconoce
a la Iglesia el derecho a fundar Escuelas Normales y se devalia académica,
retributiva y socialmente el titulo de maestro, en comparacion con el plan
profesional de 1931, al no exigir el titulo de bachillerato para acceder a estos
estudios. Ademas soOlo se establecieron cincuenta horas de Practicas
repartidas en los tres cursos elementales, lo que denota el escaso interés por la
formacioén profesional de los maestros.

A nivel musical, Cateura (1994) sefiala que, el plan de 1945 fue muy
parecido al de 1942, siguiendo la formacion musical reducida al aprendizaje del
Solfeo y la Teoria.

Ya en 1950, en el Reglamento de Escuelas de Magisterio (Decreto de 7
de Julio de 1950), se recoge la importancia de la formaciéon de los maestros/as
publicandose un Plan de Estudios con unos programas mucho mas detallados
que los planes del 1942 y 1945.

Segun recoge Capitan (2000), las Escuelas de Magisterio debian lograr
una educacién global a nivel fisico, intelectual, moral, religioso, politico-social,
artistico, patriético, profesional... de quienes serian los futuros educadores de
las nuevas generaciones. Este Plan se desarrollaba durante tres cursos, tras
una prueba de ingreso y tras haber aprobado los cuatro primeros cursos de
bachillerato. Las disciplinas que se trabajaban a lo largo de estos tres cursos
con sus metodologias correspondientes eran las siguientes: Religion, Lengua
Espafiola e Historia de la Literatura Espafiola, Matematicas (Aritmética,
Algebra, Geometria), Fisica y Quimica, Geografia e Historia (de Espafa y
Universal), Filosofia (Psicologia, Logica y Etica), Fisiologia e Higiene, Historia
Natural, Psicologia pedagodgica y paidologica, Pedagogia (Historia de la
Educaciéon, Metodologia general y Organizaciébn escolar), Agricultura e
Industrias rurales, Musica, Labores o Trabajos Manuales, Caligrafia, Practica
de ensefianza, Educacion Fisica, Formacion politico-social y ensefianza del
Hogar, Idioma Extranjero, Dibujo.

Concretando en relacion a la formaciéon musical Calvo, Bernal y Ortiz
(1984), apuntan que también en el plan de estudios de 1950 los contenidos
eran muy parecidos al plan de 1945, reduciéndose éstos a elementos
generales de Solfeo y cantos patridticos, religiosos y didacticos a una o mas
voces.
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En este plan, tal y como recoge Angulo Lopez-Casero (1980), la musica
figuraba en los cursos 2°y 3°, con una carga lectiva de dos horas semanales a
lo largo de las cudles se desarrollaban los siguientes contenidos divididos en
Musica y Canto, y en el 3° curso se integran aspectos metodologicos.

2° CURSO

3° CURSO

Estudios tedricos:

Definicion razonada del concepto Musica.

Solfeo:

- Notas.

- Pentagramas y lineas adicionales.

- Claves.

- Figuras y silencios. Compases. Partes fuertes y
débiles.

- Lineas divisorias y barras de conclusion.

- Signos de prolongacién, de repeticion y de retorno.
Movimientos del compds o aires.

Estudios tedricos:

Revision conceptos del curso anterior.

Solfeo:

- Tonos o escalas diatbnicas mayores y
menores (ampliacion).

- Alteraciones propias. Armaduras de las
claves. Tonos relativos.

- Subdivision de los compases. Valores
irregulares.

- Notas de adorno.

instructivos.

< |- Escala natural.
% - Tonos Yy semitonos. Alteraciones. Intervalos.
S Tonalidad.
= | Estudios practicos: Estudios précticos:
- Lectura en clave de sol en segunda linea. - Lectura en clave en fa en cuarta linea.
- Compases de compasillo, dos por cuatro y tres por | - Compases binarios, de tres por ocho, seis
cuatro. por ocho, nueve por ocho, y doce por
- Figuras y silencios, desde la redonda hasta la ocho.
corchea con puntillo y la semicorchea. ligadura y | - Doble puntillo, tresillos y seisillos.
calderén; sincopas, repeticiones, retornos y |- Compases subdivididos.
compases incompletos, aires principales y sus | - Todas las combinaciones de valores
modificativos mas comunes. hasta la fusa y silencio, apoyaturas y
- Sostenido, bemol y becuadro accidentales. mordentes.
- Intervalos mayores y menores.
- Tonalidad en do mayor y la menor.
Definicion.
La voz humana. Sus registros. Emisién. Vocalizacion.
O | Expresion.
Z | Aplicacién del texto a la musica. Estudio o canciones | Estudio de canciones unisonales y de dos o
(<_) escolares, unisonales: cantos religiosos, patriéticos e | mas voces; cantos religiosos, patrioticos,

instructivos 'y  populares moralmente
seleccionados.

METODO-
LOGIA

Procedimientos y formas didacticas mas
adecuadas a la ensefianza de los cantos
escolares de los nifios.

Fuente: Cuadro de elaboracion propia a partir de la informacién de Angulo Lopez-
Casero, M. (1980). La musica en la formacion del maestro. Los planes de estudio.
Cuadernos de Pedagogia, 72, 12-15.

Durante esta primera mitad del siglo XX las principales aportaciones a la
Educacion Musical en la escuela se produjeron fuera de la formacion de los
maestros tal y como recogen Lorenzo (2002) y Pliego (2002). Estos autores
sefalan las aportaciones de la educacion privada, de los centros religiosos, de
las Misiones Pedagogicas en la época de la Republica y, posteriormente, las de
la Seccion Femenina que utilizo el folklore como elemento ideoldgico al servicio
de la dictadura franquista.
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En un intento de resurgir de las Escuelas Normales y después de varias
décadas de formacion musical de maestros mal orientada, en 1967 se
establece un nuevo Plan de Estudios que, segun Cateura (1994), recordaba en
algunos aspectos al Plan Profesional de 1931 y supuso un avance muy
importante para la formacion de los maestros, aunque paradoéjicamente durd
solo cuatro anos.

Este Plan se elabora, segun Angulo Lopez-Casero (1980), tomando
como referencia la experiencia interesante llevada a cabo en la Escuela
Experimental Nocturna en Madrid entre los afios 1958 y 1964 donde se llegé a
un equilibrio entre los contenidos culturales y la preparacion profesional. Segun
Rodriguez Gémez (1996:136), las asignaturas culturales pasaron a llamarse
Didactica de..., integrando lo cultural de los Institutos de Bachillerato con lo
profesional, atribuido al Magisterio.

Para acceder a esta titulacion se exigia de nuevo el Bachillerato Superior
y se desarrollaba a lo largo de dos afios de carrera y uno mas de Practicas
Docentes, por lo que las materias integradas en estos estudios volveran, al
igual que sucedia en el plan de 1931, a destacar la vertiente metodoldgica.

Ademas de introducir por primera vez una Escuela Normal mixta, otra de
las aportaciones de este plan sera la de dividir el periodo de préacticas en dos
partes: una tedrica que se impartia durante dos horas semanales en los dos
primeros afios elementales como clase colectiva y, una practica, en los centros,
a su vez, en dos fases, correspondientes a dos cuatrimestres; en el primero, el
futuro maestro actuaba bajo la tutoria de los profesores de la Escuela Normal y
en el segundo, asumia plenamente la responsabilidad de un aula, bajo la
supervision de la Escuela.

En el caso de la musica debemos sefalar que ésta figuraba en los dos
cursos lectivos en cuyo programa se insistia en la necesidad de impartir la
materia con una metodologia activa (Cateura, 1994). A pesar de que a los
cuestionarios de esta materia se les dio un caracter mas pedagogico,
continuara la dificultad que supone el hecho de que el futuro maestro llegue a
la carrera sin antecedentes musicales ya que, tal y como apunta Angulo Lopez-
Casero (1968, 1980), resulta compleja la adquisicion de una cultural musical
minima, al mismo tiempo que una preparacion pedagogica, agravada por la
ausencia de una actividad musical a lo largo de la Educacién Primaria. Este
hecho, aunque resulte paradojico, sigue siendo una de las lacras de la
formacion actual de los maestros especialistas en Educacion Musical.

Asi en este plan de estudios se pretende una doble finalidad, por una
parte la formacién musical, podriamos decir acelerada, del futuro maestro, y
por otra, el dotarle de los elementos instrumentales que ha de utilizar el dia de
mafana (Angulo Lopez-Casero, 1968:341).

En estos cuestionarios ademas aparecen cuestiones pedagodgicas que
deben orientar la actuacion del maestro. Se sefiala cdmo la Educacion Musical
pretendera primordialmente la educacion del sentido del oido, instinto ritmico y
sensibilidad, buscando el placer estético y el deleite musical, evitando todo
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tradicionalismo teorico-solfistico como iniciacion o fundamento de esta
educacion. Tal y como recoge Angulo Lépez-Casero (1980), se indica que la
estrategia metodologica a emplear en las clases deber4d ser activa,
eminentemente practica, dandose la formacion tedrica e informacién del
lenguaje musical como una consecuencia racional de las sensaciones ritmico-
sonoras vividas. En una palabra, sentir la Masica antes de razonarla.

A continuacion recogemos los cuestionarios a impartir en los dos afios
de carrera, que dividen sus contenidos en parte activa y parte receptiva.

1° CURSO

2° CURSO

PARTE ACTIVA

Procedimientos:

Captacioén de sonidos y duraciones.

Practica ritmica por medio de percusiones y
movimientos.

Ensefianza de canciones infantiles,
cultas, etc.

populares,

Interpretacion de pequefias composiciones de
cardcter instrumental mediante uno o varios de los
instrumentos tipicamente escolares: flauta dulce,
xilofén, de percusién, etc.

Sera preciso seleccionar el repertorio de musica vocal,
instrumental y practicas ritmicas, de tal forma que dé
lugar al desarrollo, siempre ordenado y progresivo, de
las siguientes materias:

Elementos constitutivos de la madsica: sonido y
duracion. Altura, intensidad, timbre y duracion del
sonido musical. Ritmo, melodia y armonia.
Representacion gréafica del sonido: signos de altura
o notas. Pentagrama y lineas adicionales. Clave.
Representacion grafica de la duracion del sonido:
figuras de notas y silencios. Signos de
prolongacion. Unidad de medida del tiempo
musical: compas, linea divisoria.

Sucesion de sonidos: escala, tono y semitono,
intervalo, unisono.

Alteraciones: Semitonos diaténicos y crométicos,
sonidos enarménicos.

Ritmo. Partes de compas y sus fracciones, fuertes y
débiles. Sincopa y contratiempo.

Signos de repeticion y abreviacion.

Expresion musical: Movimiento. Caracter. Matiz.
Acentuacion. Articulacion. Fraseo.

Durante este periodo se hara uso de: Clave de sol,
figura de notas y silencios hasta la semicorchea y
compases de 2/4, 3/4 'y 4/4.

Procedimientos:

- Practica de simultaneidades ritmicas por
medio de percusiones y movimientos.

- Ensefianza de canciones infantiles,
populares, cultas, etc. a una, dos 0 mas
vOCes.

- Interpretacion de pequefias composiciones
de caracter instrumental.

- Adiestramiento del alumno en la direccién
de coros y agrupaciones instrumentales
escolares, asi como en el modo de impartir
la educacion musical en la escuela.

La selecciéon de repertorio de musica vocal e
instrumental correspondiente a esta parte activa
del segundo curso partira, en sentido
progresivo, de lo practicado en el afio anterior.
Su consecuencia sera el conocimiento del
siguiente contenido:

- Organizacion y relacion de los sonidos
musicales. Tonalidad. Modalidad. Principio
fisico-armonico desde el punto de vista
musical.

- Compases de subdivision binaria, ternaria e
irregular.

- Grupos de duracibn de sonidos con
valoracién especial.

- Adornos meldédicos.

En la actividad practica de este curso se hara
uso de la clave de sol.

Figuras de notas y silencios hasta el cuarto
tiempo. Compases dos-dos, tres-ocho, seis-
ocho, nueve-ocho, doce-ocho y cinco-ocho.
Transposicion de melodias sencillas.
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1° CURSO

2° CURSO

PARTE PERCEPTIVA

Audiciones comentadas, directas o a través de los
medios audiovisuales de las obras mas representativas
de los grandes maestros, en las que el alumno logre
conocer las caracteristicas de la musica vocal, musica
instrumental y formas musicales mas cultivadas a
través de la Historia de la MUsica.

Se seleccionard de forma que hagan posible el
conocimiento gradual de los siguientes aspectos:

Mdusica vocal: La voz humana como instrumento
musical. Clasificacion de las voces y sus registros.
Caracteristicas de las voces infantiles. Agrupaciones
vocales. La mausica vocal a través de la historia:
Monodia, polifonia.

Musica instrumental: Instrumentos musicales y su
clasificacion. Agrupaciones instrumentales.
Instrumentos musicales asequibles al nifio. Evolucion
historica de la musica instrumental.

Audiciones comentadas, directas o a través de
los medios audiovisuales, encaminadas a
conocer con preferencia:

a) Las obras de compositores mas
representativos de la musica espafiola.
b) La muisica popular espafiola. Sus

caracteristicas y principales formas.

En este curso, los comentarios de las
audiciones, en determinadas ocasiones,
estaran a cargo de los propios alumnos, previa
orientacién del Catedratico.

Montaje musical en la escenificacion de
canciones, romances Yy cuentos. Juegos
musicales. Teatro infantil.

Orientacion  pedagodgica,  bibliografica vy
discografica para seleccionar convenientemente
el repertorio de misica mas idéneo a utilizar por
el maestro en la Escuela Primaria.

Formas musicales: Fraseo y sintaxis musical. Géneros
musicales. Consideracién de estos aspectos en la
musica adecuada a los diferentes grados escolares.
- Formas vocales mas importantes: Cancion.
Coral. Motete. Madrigal.

- Formas instrumentales mas importantes:
Danza. Suite. Sonata. Concierto. Poema
sinfénico.

- Formas mixtas: Melodia vocal acompafada;
Cantata. Oratorio. Teatro lirico.

- Caracteristicas formales de la musica apropiada
al nifo.

Fuente: Cuadro de elaboracion propia a partir de la informacién de Angulo Lépez-
Casero, M. (1980). La musica en la formacion del maestro. Los planes de estudio.
Cuadernos de Pedagogia, 72, 12-15.

A modo de resumen vemos cémo la formacion se articula en actividades
relacionadas con la practica de la expresién vocal e instrumental y el desarrollo
de la percepcion auditiva a través del comentario de obras o fragmentos
musicales de las etapas mas representativas de la Historia de la Musica, y todo
ello a través de un trabajo progresivo en el que se incluyen referencias a la
ensefianza musical en el ambito de la educacion escolar. Vemos por tanto
como en este plan se persigue un modelo de formacion mas ambicioso en el
gue se conjugan los conocimientos cientificos con los pedagdgicos y supone,
tal y como afirma Angulo Lépez-Casero (1968, 1980), un enorme avance en
comparacion con los anteriores.

Tal y como recogen Oriol (1988) y Pliego (2002), la Ley de Educacién
del 70 supone ademas, de un cambio considerable en la ensefianza primaria y
secundaria, una reforma a nivel universitario, ya que establece un primer ciclo
de tres afios pensado para carreras cortas en las que se integrara la de
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Magisterio, pasando las Escuelas Normales a integrarse en la Universidad y
denominarse Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de
Educacion General Basica. De esta manera, y tal y como apunta Vifiao (2004),
se elevaba el nivel de acceso al Magisterio, se revalorizaba dicho titulo e
incluso se establecia la posibilidad de acceder directamente a las escuelas
estatales a aquellos alumnos con mejor expediente, como ya sucediera en el
plan profesional de 1931. La importancia de la preparaciéon de unos buenos
profesionales para que llevaran a cabo la reforma educativa del 70 ya aparece
reflejada en el Preambulo de esta ley donde se recoge que la formacién y el
perfeccionamiento continuado del profesorado es fundamental para mejorar el
rendimiento y calidad del sistema educativo, donde cada docente se sienta
solidario de esa accion renovadora y contribuya con su competencia
profesional e imaginacion. En el profesorado recaera la responsabilidad mas
honrosa y dificil de la reforma.

Todos estos cambios abren las puertas a un nuevo plan de estudios que
se puso en practica de modo experimental en 1971 y, en base al analisis de los
resultados obtenidos, en 1977 se elaboraron una directrices bésicas en torno a
las cuales cada Universidad elaboro su plan de estudios propio.

En la Orden de 13 de Junio de 1977 sobre directrices para la elaboracion
de los planes de estudio de las Escuelas del Profesorado de Educacién
General Basica se establecen cinco especialidades: Ciencias, Ciencias
Humanas, Filologia, Educacién Preescolar y Educacion Especial.

Aunque hay autores como Angulo Lépez-Casero (1980) que
consideraron esta especializacion como positiva surgen otras voces que
afirman que la priorizacién de la Didactica General y Especial acapararon todo
el curriculum del maestro, en detrimento de otras materias relacionadas
directamente con la educacién que justificaban la practica en el aula y que se
suponian muy importantes para su posterior desarrollo profesional como la
Historia de la Educacion, la Pedagogia, la Sociologia de la Educaciéon o la
Filosofia (Rodriguez Gémez, 1996).

En los tres afios de carrera figuraban tres tipos de materias: comunes,
propias de la especialidad y practica docente, cuyo desarrollo se aconsejaba se
situara preferentemente en el tercer afio y a lo largo de un cuatrimestre.

La musica figuraba dentro de las materias comunes junto a Pedagogia |
y |l; Psicosociologia | y IlI, Lengua Espafola |, Matematicas I, Expresion
Plastica y Didactica de la Educacién Fisica.

Para hacernos una idea de los contenidos que integraban la asignatura
recogemos el programa de la misma desarrollado en la Escuela Universitaria
de Formacion del Profesorado de la Universidad de Granada, donde la
asignatura tenia una carga docente de tres horas a la semana.
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BLOQUES DE
CONTENIDO

RELACION DE TEMAS

TEORIA DE LA
MUSICA

1. El material sonoro y su organizacion

2. Elementos de la musica

3. Representacion grafica del sonido y su duracion

4. Sucesion de sonidos. Diferencia de Entonacién entre dos sonidos

5. Signos de la musica

6 Signos que modifican la altura del sonido

7. Expresion Musical

8. Ritmo de acentuaciones

9. Unidades de medida

10. Organizacion de los sonidos musicales

11. Grupos de duraciones de sonido con valoracion especial. Notas de
adorno

12. La armadura de la clave en el estudio de la modulacién y el transporte
13. Estudio y técnicas de canto

14. Formas musicales.

15. Los instrumentos musicales

16. Instrumentos musicales escolares

17. La audicién musical

HISTORIA DE
LA MUSICA

1. La musica y el hombre

2. La musica en la Antigliedad. Grecia. Roma

3. La musica en la Iglesia Cristina

4. La Edad Media

5. Sistemas de notacién. La mdusica instrumental. El teatro en la Edad
Media. El Ars Nova

6. La musica cortesana en el Renacimiento. Polifonia en los siglos XVI y
XVII

7. El estilo expresivo y sus consecuencias

8. La musicay la llustracion

9. Culminacién del Barroco

10. El Barroco (Continuacion)

11. La forma sonata generadora del Clasicismo Musical

12. Beethoven

13. El Romanticismo

14. La 6pera Romantica

15. Wagner

16. La evolucién del Espiritu romantico hacia los Nacionalismos
17. El Romanticismo Naturalista

18. Mdsica teatral espafiola. Siglo XVIII.

19. Impresionismo

20. Post-romanticismo

21. El siglo XX

22. Dodecafonismo

23. Redescubrimiento del folklore

24. Folklore musical espafiol

25. PEDAGOGIA MUSICAL.

CANCIONES

En este apartado el alumno habra de interpretar canciones infantiles y
folkloricas de las distintas regiones espafiolas, entonandolas bien con la
letra, bien con las notas musicales.

RITMO

Al cursar esta materia los alumnos deberan demostrar que son capaces de
captar el sonido de la musica realizada en cualquiera de la épocas
histéricas estudiadas, e igualmente de llevar el ritmo con cualquiera de las
canciones que se aprendan durante el presente curso

MOVIMIENTO

Los futuros maestros deberan probar su capacidad de coordinacién de
movimientos, bien mediante la expresion corporal y gestual, bien con
movimientos libres o dirigidos mediante la musica.

AUDICIONES

Habran de realizar audiciones musicales de obras de todos y cada uno de
los periodos musicales estudiados histéricamente.
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BLOQUES DE

CONTENIDO RELACION DE TEMAS

Este instrumento viene recogido como “Instrumento escolar por excelencia”
en la Ley General de Educacion vigente, por lo que en las Escuelas de
FLAUTA DULCE | Magisterio el aprendizaje y el uso y manejo del mismo es obligatorio.
Habran de interpretarse con la flauta dulce las canciones que se aprendan
durante el presente curso.

Asi mismo de las canciones aprendidas se hardn sencillas

INSTRUMENTA- | : . . .
CIONES instrumentaciones con los instrumentos de percusién escolares por parte de
los alumnos.
Los alumnos tendran que intentar la adecuacién de los contenidos
DIDACTICA musicales explicados para cada uno de los niveles de la EGB, para lo cual,

podran recurrir a todos los recursos didacticos que estén disponibles y a los
gue su imaginacion les sugiera.

Aunque el programa era mas o menos proximo al Plan de Estudios del
1967, no debemos olvidar que en este momento la Musica sigue condicionada
por la problematica anterior — falta de antecedentes en la materia, dificultad
para simultanear cultura musical y preparacion pedagdgica, e imprecision de
objetivos concretos para el futuro profesor (Bernal, Calvo y Ortiz, 1984).

Ademas, segun sefiala Cateura (1994:491), la Musica y las ensefianzas
artisticas recibieron el peor trato, reduciendo nuestra asignatura a dos
cuatrimestres en la mayoria de las Escuelas Universitarias, correspondientes
éstos al final del segundo y principio del tercer afio académico de los tres en los
gue se desarrollaba la carrera. No obstante, la orientacidn didactica aportada
por el Plan 67 para la formacion musical siguié presente durante todos estos
afos en los distintos Cuestionarios de Musica (Cateura, 1994:491). En opinién
de Oriol (1988), este Plan de Estudios no propici6 un correcto enfoque
curricular en la formacién musical, debido a que las materias artisticas fueron
relegadas a la minima expresion. Se produjo una reduccion del 25% de la
carga lectiva de la formaciéon musical en relacién al plan de 1967, materia que
ocupaba un 4,8% del horario total del curriculum de los estudios de profesor de
EGB, figurando en ultimo lugar junto al dibujo.

Estamos, segun Oriol (1988), ante un acontecimiento paradojico en
relacion a este Plan Experimental del 71, pues mientras que la Ley General de
Educacion del 70 potencia la Musica en los centros de Educacién Basica, en
los centros de Formacion del Profesorado esta materia se ve reducida de forma
considerable como se ha apuntado anteriormente.

IV.2. Itinerarios de acceso a la especializaciéon musical para los maestros
y maestras de Educacion Primaria a partir de la implantacion de la LOGSE

La aplicacion de la LOGSE, segun Castafion (1991:153), ha traido
consigo la necesidad de impartir nuevos estudios que permitan a los futuros
maestros profundizar en conocimientos hasta ahora considerados de menor
importancia. Entre estos nuevos conocimientos a los que se refiere esta autora
destacan los de Educacion Musical, que hasta el momento eran
fundamentalmente encomendados por el sistema educativo a centros de
ensefianzas exteriores al &mbito escolar como Conservatorios y academias de
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muasica. En consecuencia, el Ministerio de Educacion y Ciencia y las
correspondientes Consejerias de las Comunidades Auténomas con
competencia en Educacion tuvieron que adoptar precipitadamente una serie de
mecanismos, para dotar de maestros Especialistas de Educacion Musical a los
centros publicos de Educacion Primaria.

Tal y como se hace explicito en la LOGSE en su articulo 16, la
Educacion Primaria sera impartida por maestros, que tendran competencia en
todas las areas de este nivel. La ensefianza de la Musica, de la Educacion
Fisica, de los idiomas extranjeros o de aquellas enseflanzas que se
determinen, serdn impartidas por maestros con la especializacion
correspondiente.

La incorporacion de los especialistas a los que se hace referencia en el
articulo anterior, segun la disposicion adicional decimotercera de la misma Ley,
se realizara progresivamente a lo largo del periodo establecido para la
aplicacion de la [LOGSE] en el correspondiente nivel educativo. [Ademas], las
Administraciones educativas garantizaran, en aquellos centros que, por su
namero de unidades, no puedan disponer de los especialistas a que se refiere
el apartado anterior, los apoyos necesarios para asegurar la calidad de las
correspondientes ensefianzas.

Asi que, a partir de la entrada en vigor de la LOGSE vy, por ende, de la
necesidad de la provision de Maestros Especialistas de Educacion Musical a
los centros educativos, se establecen diferentes itinerarios para la obtencion de
dicha especializacién hasta la creacion del titulo universitario correspondiente
(Oriol, 1992):

» Cursos de Especializacion Didactica organizados por la Administracion
Educativa en cooperacion con las universidades.

» Habilitacion directa para los maestros con unos conocimientos musicales
determinados.

* Pruebas selectivas para el ingreso en el Cuerpo de Maestros.

IV.2.1. Cursos de Especializaciéon Didactica organizados por la
Administracion Educativa en cooperacion con la universidades

A partir del curso 1989-1990 se realizaron a nivel estatal cursos de
reciclaje para maestros y maestras en ejercicio, que se impartieron en las
Escuelas de Magisterio de diferentes provincias espafiolas. Entre éstas
destacamos las pertenecientes al territorio MEC como Badajoz, Burgos,
Madrid, Murcia, Salamanca, Santander, Oviedo, Palma de Mallorca y
Zaragoza; y también en las provincias de las Comunidades Autonomas con
competencia en Educaciéon como Andalucia, Canarias, Catalufia, Pais Vasco y
Valencia.
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Haremos referencia en este trabajo a los cursos de especializacion en
Educacién Musical para Maestros de la Comunidad Autbnoma de Andalucia,
por ser esta la comunidad donde se desarrolla la investigacion.

El primer curso de especializaciéon didactica organizado por la
Consejeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia en colaboracion
con las distintas universidades andaluzas, cuya convocatoria se publicé en la
Orden de 12 de Septiembre de 1989 (BOJA, 3 de Octubre de 1989).

La organizacion de estos cursos se justifica por la necesidad de
actualizacion cientifica y didactica de los profesionales pertenecientes al
Cuerpo de Maestros de cara a la implantacion de la LOGSE en la que se
atribuye a la actividad musical una importancia creciente por constituir un factor
de formacion integral de los alumnos. Asi, en esta Orden la Consejeria de
Educacién y Ciencia planteaba la necesidad de proporcionar a los maestros
unos conocimientos cientificos dentro del campo de la Educacion Musical
mediante la organizacion de cursos de especializacion de cara a la
implantacion de la LOGSE.

Los objetivos que se plantearon en todos y cada uno de los ochos
cursos de especializacién en Educacion Musical que se realizaron en cada una
de las provincias andaluzas, a través de convenios realizados entre la
Consejeria de Educacion y Ciencia y las Universidades de Cadiz, Cérdoba,
Granada , Méalaga y Sevilla, fueron:

= Ampliar la formacion basica de los maestros y maestras en el area de
Educacion Musical.

» Preparar al profesorado para elaborar y llevar a la practica la
programacion de la Educacion Musical en la edad escolar.

» Facilitar al profesorado el acceso a la especialidad de Educacion
Musical.

Estos cursos estaban dirigidos a los profesores numerarios del Cuerpo
de Maestros en servicio activo y con destino en la provincia para la que se
solicitaba el curso, siempre y cuando no poseyeran la especialidad, ni estudios
musicales equivalentes o iguales al Diploma Elemental, Titulo de Profesor de
Solfeo o Titulo de Profesor Superior.

Tuvieron prioridad para acceder a dichos cursos aquellos maestros con
destino definitivo que estuvieran adscritos al Ciclo Inicial o Medio, y se
comprometieran a impartir las ensefianzas de Educacion Musical en su centro.
Mientras que, segun Oriol (1992), en otras comunidades la eleccion de
participantes se realizaba por medio de una prueba selectiva que consistia en:
a) lectura ritmica y entonacion de dos pasajes equivalentes a tercer curso de
solfeo; b) Interpretaciéon de una obra de libre eleccién, aportada por el aspirante
en el instrumento de la especialidad que hubiera estudiado, cuyo grado de
dificultad debia ser equivalente a un tercer curso; en Andalucia se establecié
un proceso de seleccion regido Unicamente por un concurso de méritos.
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El baremo establecido para este concurso de méritos aparece recogido
en el Anexo lll de la Orden de 12 de Septiembre de 1989:

= Por cada afo de servicios docentes: 0,2 puntos /afio (Hasta 2 puntos).

= Por permanencia ininterrumpida en el centro: 0,2 puntos/afios (Hasta 1, 6
puntos).

» Por cada afio de haber impartido Educacion Musical en la EGB con un
minimo de 2 horas/semana: 0,2 puntos/afio (Hasta 2 puntos).

= Por haber participado en proyectos de experimentacion de Renovacion
Pedagogica o de Reforma, relacionados con la Educacion Musical: 0,5
puntos/afio (Hasta 2 puntos).

= Por haber participado en Grupos de Trabajo relacionados con la ensefianza
de la Educacién Musical en la EGB: 0,25 puntos/afio (Hasta 1,5 puntos).

» Por publicaciones en el &rea de la ensefianza de la Educacién Musical y por
cursos impartidos relacionados con la ensefianza de la Educacion Musical
(Hasta 1,5 puntos).

= Por cursos recibidos relacionados con la ensefianza de la Educacion
Musical (Hasta 1,5 puntos).

= Por estudios aprobados por ensefianzas regladas en Conservatorios y
Escuelas de Arte Dramético y Danza que no alcance el nivel de los titulos o
estudios [a los que haciamos referencia anteriormente] (Hasta 2 puntos).

Las condiciones de participacion del profesor en los cursos que se
establecia en el articulo sexto de la Orden anteriormente mencionada eran las
siguientes:

= EI profesorado participante era liberado totalmente de sus funciones
ordinarias, tanto lectivas como no lectivas, durante las actividades
presenciales de la fase tedrico-practica del curso.

» Los profesores asistentes estaban obligados a participar y realizar todas las
actividades programadas para el curso, incluidas aquéllas que se
desarrollaban con cargo a su horario docente de no obligada permanencia
en el centro o dentro del periodo no lectivo.

= La matriculacidon en estos cursos era gratuita e incluso las Delegaciones
Provinciales de la Consejeria de Educacion y Ciencia podian asignar bolsas
de estudios para ayudar a los gastos que por desplazamiento y
manutencion se pudieran ocasionar a los profesores participantes.

Estos cursos se estructuraron en dos fases, una primera de contenidos
tedrico-practicos y, una segunda de practicas en centros educativos.

a) Primera fase o fase presencial: Los alumnos recibieron clases de
contenidos tedrico-practicos con una duracidon de 500 horas lectivas
distribuidas a lo largo del curso académico. El horario de clases era
aproximadamente de treinta horas semanales, de 9:00 h a 15:00 h. Los
contenidos que se abordaron en estos cursos son los que se relacionan a
continuacion:
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1. Bases Psicopedagdgicas de la Educacién Musical.

2. BLOQUE TEMATICO: LENGUAJE RITMICO.
= Conceptos basicos del Lenguaje Musical.
= Elritmo en la Educacién Musical.
= Lenguaje no convencional musical.

3. BLOQUE TEMATICO: INSTRUMENTACION.
= Los instrumentos naturales.
= Los instrumentos construidos con materiales de nuestro entorno.
= [nstrumentos de Pequefia Percusion.
= |nstrumentos de Placa.
= [nstrumentos de Viento: La flauta.
= | as familias de Instrumentos.
= La orquesta escolar.
=  Técnica instrumental.

4. BLOQUE TEMATICO. MOVIMIENTO.
= El Ritmo Libre.
= Etapas: Desde el Ritmo Libre a la danza Escolar.
= Lainterpretaciéon Musical en el espacio.
= Lacomunicacioén a través del ritmo.
=  Mimo y Pantomima.

5. BLOQUE TEMATICO: CANTO.
= La Técnica del Canto.
= Desde el canto al unisono al canto a voces: etapas.
= El Coro Escolar.
= La Cancion en la Escuela.

6. BLOQUE TEMATICO: AUDICION MUSICAL.
= Paisaje Sonoro: Ambiente Sonoro.
= | os instrumentos en la Audicion.
= Las formas en la Audicion.
= E|l movimiento en la Audicion.
= Representacion plastico-gréfica de la didactica de la Audicion.
= Didactica de la Audicion.

8. BLOQUE TEMATICO: HISTORIA GENERAL DE LA MUSICA:
Teoria y técnica musical.
= Nociones de estética musical.
= Conocimientos generales de Historia de la Mduasica (estilos,
caracteristicas, etc.).
= Nociones generales de Musica Andaluza. La musica culta y la musica
popular.

A continuacién, presentamos las materias, créditos y contenidos de la
primera fase tedrica del curso realizado en Madrid, tal y como aparece recogida
en el trabajo de Oriol (1992) que nos sirve como contraste al programa del
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curso en Andalucia. Si echamos un vistazo al desarrollo de los programas de
cada una de estas materias podemos comprobar como los contenidos que se
toman como base son los mismos aunque las denominaciones sean distintas.

Materias Créditos

Formacion Instrumental | (Flauta y Guitarra) 9
Formacion Instrumental 1l (Conjuntos instrumentales) 15
Formaciéon Ritmico Corporal 5
Formacion vocal y auditiva 8
Historia de la Musica 4
Educacion Musical para alumnos con problemas de desarrollo y 4
aprendizaje

Didéactica Musical Escolar 8
Total nimero de créditos 53

Fuente: Oriol, N. (1992). El profesor especialista en Educacién Musical en la
Educacién Primaria: formacion y acceso. Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 13, 15-53.

Los profesores del curso eran nombrados por el Director del Curso que
debia ser un profesor de la Universidad que, a su vez era nombrado por la
Consejeria de Educacioén y Ciencia a propuesta conjunta de la Universidad y la
Delegacion Provincial correspondiente. Este profesorado era elegido entre
Titulados Superiores de Conservatorios o Escuelas de Arte Dramético y Danza;
Profesores de Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado de EGB
gue impartieran Didactica de la Musica; Profesores Especialistas en Educacién
Musical, con experiencia de, al menos un afio de desarrollo en su especialidad;
y Licenciados en Psicologia y/o Pedagogia.

b) Segunda fase o fase practica: Esta segunda fase estaba disefiada para
desarrollarse entre los meses de octubre y abril del siguiente curso
académico. Decimos disefiada porque no en todos los casos se llevé a cabo
durante ese periodo de tiempo. El trabajo a realizar por el alumnado
consistia en impartir docencia directa de Educacion Musical durante nueve
horas a los distintos alumnos de los diferentes ciclos, preferentemente aquel
en el que fueran tutores, ya que en el resto del horario lectivo tendrian que
impartir la docencia en el grupo o area que correspondieran en funcién de
los procedimientos ordinarios. Para la realizacibn de esta fase los
asistentes al curso contaron con el asesoramiento de un profesor tutor y
debieron realizar los trabajos que se sefialan a continuacion y que aparecen
en la Orden de 12 de Septiembre de 1989:

= Elaboracion para su experimentacion de una planificacion de actividades
para la ensefianza de la Educacion Musical.

» Participacion en un seminario de apoyo y contraste, a realizar en horario
no lectivo.

* Presentacion de una memoria en la que se detallara el desarrollo y la
evaluacion de la planificacion experimentada.
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La memoria a la que haciamos referencia anteriormente constaba
basicamente segun Oriol (1992) de los siguientes puntos:

= Introduccion.

= Analisis de criterios de observacién para confeccionar posteriormente la
programacion anual.

» Programacién anual orientada al Ciclo o Ciclos al que posteriormente se
fuera a dirigir la docencia, justificando objetivos, contenidos, etc.

= Valoracion del trabajo y resultados.

» En la fase practica se incluian: caracteristicas del centro y de los
alumnos, organizacion del aula, recursos materiales y didacticos,
relacion entre lo programado teéricamente y la realidad practica.

= Ajuste y modificacion conveniente de cara a un modelo final de
programacion para siguientes cursos.

Para la realizacion de esta fase practica los maestros dispusieron del
material didactico para Educacion Musical existente en los Centros de
Profesores, distribuido por las distintas Delegaciones Provinciales.

Las funciones del profesor-tutor encargado de supervisar esta fase del
curso eran las de a) asistir y coordinar los Seminarios de supervision; b)
asesorar a los asistentes al curso en la planificacién de sus actividades de
Educacion Musical en los centros; c) realizar el seguimiento de los proyectos
de trabajo presentados por los asistentes al curso y d) emitir un informe de
seguimiento realizado.

La evaluacion de los participantes se llevo a cabo por el equipo docente
del curso, siendo la calificacion final apto o no apto, incluyéndose en ella la
evaluacion de cada una de las fases del curso. La asistencia suponia un
aspecto muy importante para la evaluacion, ya que si los maestros
participantes no cumplian al menos el 90 % del tiempo de asistencia al curso
se excluirian del mismo.

Queda asi descrito uno de los itinerarios de acceso a la especialidad que
establecen las Administraciones Educativas como respuesta a las necesidades
surgidas a partir de la LOGSE que segun Pliego (2002) constituyd una quimera,
pues fue un despropdsito reciclar maestros a través de unos cursos que, en
casi todos los casos, no garantizaban la adquisicion de los conocimientos
musicales necesarios. Sin embargo, gracias a ellos se incorporaron a la
ensefianza los primeros docentes que comenzaron a abrir camino a la musica
en las escuelas.

IV.2.2. Habilitacién directa para los maestros con unos conocimientos
musicales determinados

La habilitacién directa para maestros funcionarios fue otra de las vias de
especializacion para aquellos docentes que teniendo unos conocimientos
musicales determinados fueron autorizados para impartir las ensefianzas
musicales en los centros educativos. Asi, por Orden de 30 de Septiembre de
1992 (BOJA, 17 de Octubre de 1992) se incorpora el puesto de trabajo de
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Educacién Primaria, Educacion Musical y se regula el procedimiento
permanente para el reconocimiento de habilitaciones en el Cuerpo de Maestros
en la Comunidad Autonoma de Andalucia.

En esta Orden la Consejeria de Educacion y Ciencia establecia que para
poder obtener la habilitacion para desempefiar el puesto de trabajo de
especialista de Educacion Musical en Primaria se debian reunir los siguientes
requisitos de titulaciones o diplomas:

1.1. Estudios musicales segun el Decreto de 15 de Junio de 1942 (BOE de 4
de Julio), sobre reorganizacion de los Conservatorios de Mdusica y
Declamacion:

- Estar en posesion del Certificado de Aptitud expedido por los
Conservatorios Elementales o haber cursado las ensefianzas de Solfeo,
nociones de Canto, Piano, Violin y Armonia correspondientes al Grado
Elemental.

1.2. Estudios musicales conforme al Decreto 2618/1966, de 10 de Septiembre
(BOE de 24 de Octubre), sobre reglamentacion general de Conservatorios de
Musica:
- Estar en posesion del Diploma Elemental o haber cursado las
ensefianzas correspondientes al Grado Elemental que a continuacion se
indican, durante los cursos que se especifican:

Ensefanzas
Solfeo y Teoria de la Musica. Cursos 1°, 2°, 3°y 4°,
Piano. Cursos 1°, 20, 3%y 490,
Violin. Cursos 1°, 2°, 3%y 4°,
Violonchelo. Cursos 1°, 20, 3%y 4°,
Conjunto Coral e instrumental. Curso 1° de Conjunto Coral.
Arpa. Cursos 1°, 2°y 3°.
Guitarra y Vihuela Cursos 1°, 2°y 3°.
Viola. Cursos 1°, 2°y 3°,
Contrabajo. Cursos 1°, 2°y 3°.
Instrumentos de Viento. Cursos 1°, 2°y 3°.
Canto. Cursos 1°, 2°y 3°,
Instrumentos de Pula. Cursos 1°, 2°y 3°,
Instrumentos de Membranas. Curso 1°.
Laminas. Curso 1°.
Fuelles manuales y similares. Curso 1°.

1.3. Haber superado los cursos de especializacién convocados bien por el
Ministerio de Educacion y Ciencia o bien por los 6rganos correspondientes de
las Comunidades Auténomas con competencias plenas en materia de
educacién, requiriéndose en este caso la homologacion por el Ministerio de
Educacién y Ciencia.

Asi que, segun esta Orden, todos aquellos funcionarios de carrera del
Cuerpo de Profesores de Educacion General Basica [...] que se hallen en esta
situacion administrativa [...] y rednan alguna de las titulaciones o se hallen en
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cualquiera de los supuestos a los que alude [...] esta Orden, podran solicitar la
expedicion de la certificacion de habilitacion [...].

A esta primera convocatoria le seguiria otra con una periodicidad no
superior a los dos afios para realizar la solicitud de reconocimiento y
expedicion de nuevas Certificaciones a aquéllos que en el momento de
publicacion de la Orden no reunieran los requisitos necesarios.

Este procedimiento para acceder a la especializacién fue muy criticado
segun Oriol (1992) y Pliego (2002), y provoco el envio de diversos escritos al
Ministerio de Educacion y Ciencia como muestra del desacuerdo ante este
itinerario de especializacién, ya que tal y como recogen estos autores los
requisitos exigidos no garantizaban de ninguna forma que los maestros
conocieran la pedagogia musical escolar necesaria para la ensefianza en los
colegios, ni tan siquiera que sus conocimientos musicales estuvieran al dia,
pues era posible que una gran mayoria hubieran cursado estos estudios hace
muchos afios y desde entonces no se hubieran preocupado de reciclarse.

Siguiendo con esta critica Oriol (1992:28-29), recoge que el intento
cuantitativo de la Administracion por cubrir precipitadamente puestos de trabajo
improvisando especialistas en Educacion Musical, se ha visto totalmente
empafiado por el aspecto cualitativo del mismo y, que en muchos casos, ha
respondido a la consecucién de una promocién personal mas adecuada. Por
otro lado, ha supuesto un agravio comparativo a los maestros que han
realizado los cursos de reciclaje, que en muchos casos reunian las condiciones
requeridas para la habilitacion directa y que han hecho un gran esfuerzo con el
fin de ponerse al dia en la ensefianza musical escolar y, de esta forma, poder
enfrentarse con dignidad a la Reforma Educativa. Nos encontramos con la
paradoja de que la Orden posibilitd que aquellos maestros que habian sido
rechazados en las pruebas de seleccion para los cursos de reciclaje, se
colocaran por delante de aquellos que habian realizado esos cursos.

La habilitacion de especialistas fue un procedimiento que permitio
disponer de los primeros contingentes de profesores para atender la
ensefianza de la musica en Primaria, pero segun Pliego (2002:4) no
garantizaba una preparacion adecuada para las tareas a desempenfar. Segun
este autor las materias de conservatorio (solfeo e instrumento) [que se
requerian para la habilitacion] tienen poco que ver con las necesidades de la
musica en la ensefianza general. En algunos casos, la musica en Primaria se
convertia en una reproduccion degradada de la ensefianza de conservatorio,
gue tampoco ha sido nunca modélica desde el punto de vista pedagdgico.

IV.2.3. Pruebas selectivas para el ingreso en el Cuerpo de Maestros

Haremos referencia en este punto a las primeras pruebas selectivas
realizadas con anterioridad a la creacién del Titulo Universitario de Maestro
Especialista de Educacion Musical. Dichas pruebas se llevaron a cabo por
primera vez en el territorio MEC en el afilo 1991 (Cateura, 1992) y en la
Comunidad Auténoma de Andalucia en 1992. El proceso selectivo al que
hacemos referencia en primer lugar fue regulado a nivel estatal por el Real
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Decreto de 22 de Abril de 1991 por el que se regula transitoriamente el ingreso
en los Cuerpos a que se refiere la Ley Organica 1/1990, de 3 de Octubre, de
Ordenacion General del Sistema Educativo.

En el articulo 20 de este Real Decreto se establecen, entre otros
aspectos del procedimiento de ingreso, el sistema de seleccién de los
aspirantes:

1. La valoracion de los conocimientos sobre los contenidos curriculares que
deberan impartir los candidatos seleccionados y su dominio de los
recursos didacticos y pedagogicos se llevara a cabo a través de la
exposicion oral por el aspirante ante el Tribunal de un tema de la
especialidad correspondiente y de su planteamiento didactico. Este
planteamiento se referirA a un determinado ciclo o curso elegido
libremente por el candidato. La exposicion sera seguida de un debate
con el Tribunal.

2. La exposicion y debate a que se refiere el apartado anterior tendran una
duracidon maxima respectivamente de una hora y de quince minutos. El
aspirante dispondra, al menos, de dos horas para su preparacion,
pudiendo utilizar el material que estime oportuno. Las convocatorias
podran establecer un tiempo mayor para la preparacion en todas o
algunas de las especialidades.

3. En los procedimientos selectivos correspondientes al Cuerpo de
Maestros, el tema objeto de la exposicidn sera elegido por el candidato
entre dos extraidos por sorteo de entre todos lo que compongan el
cuestionario.

En relacion a estos supuestos generales Oriol (1992) puntualiza que en
el planteamiento didactico el aspirante podia optar por cualquiera de las formas
gue se exponen a continuacion o una formula mixta de alguna de ellas: a)
programacion didactica del tema o elaboracion de una unidad didactica a partir
del mismo; b) descripcién de pautas concretas de actuacién con el alumnado a
partir del contenidos del tema; c) descripcion de las implicaciones educativas
del tema elegido, en un proyecto de Centro, y sus consecuencias en la
programacion de ciclo y de aula.

Otro de los aspectos a tener en cuenta en este proceso de seleccion y
en relacion a lo expuesto en el punto 6 del articulo 20 del Real Decreto al que
hacemos referencia es que: sin perjuicio de lo dispuesto en los numeros
anteriores, para aquellas especialidades en que asi se determine en las
respectivas convocatorias, podran incorporarse al proceso selectivo contenidos
de indole practica propios de la especialidad. En el caso de Educacion Musical,
Oriol (1992:30) sefiala que en el contexto de debate, el candidato debera leer
un fragmento ritmico (de dieciséis compases) e interpretar (con la voz o con un
instrumento de su eleccién) un fragmento musical, en uno y otro caso, a partir
de una partitura entregada por el Tribunal al candidato cuando éste se encierre
para preparar el ejercicio.
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Tras la realizacion del ejercicio ante el tribunal, a la puntuacion obtenida
en dicho ejercicio se le sumaban la valoracion de los méritos académicos
acreditados por los aspirantes. De ahi se obtenia la puntuacion final y obtenian
la plaza quiénes tuvieran una mayor puntuacion. Después, y segun lo dispuesto
en el Articulo 24 del Real Decreto de 22 de Abril de 1991 los aspirantes que
resulten seleccionados deberan realizar un periodo de practicas que formara
parte del proceso selectivo y que tendra por objeto la valoraciéon de la aptitud
para la docencia de los mismos. El periodo de practicas podra incluir un curso
de formacion. La calificacion de esta fase [...] sera apto o no apto.

En el caso de Andalucia el proceso selectivo fue regulado por la Orden
de 21 de Mayo de 1992 publicada en el BOJA de 23 de Mayo. El nimero de
plazas que en aquella ocasion fueron convocadas para la especialidad de
Educaciéon Musical fueron 97 en el turno de acceso libre y tres reservadas para
discapacitados. Era condicion indispensable entre otras condiciones generales
estar en posesion de alguno de los titulos de Maestro, Profesor de EGB o
Maestro de Ensefianza Primaria, o en su defecto, de conformidad con lo
dispuesto en el parrafo primero de la Disposicion Transitoria Quinta-3 de la Ley
de Ordenacion General del Sistema Educativo, haber estado desempefiando a
la entrada en vigor de dicha Ley tareas docentes como funcionario de empleo
interino del Cuerpo de Profesores de EGB o realizando funciones de logopeda,
como personal contratado en régimen laboral, en Centros Publicos de EGB
[...]. En cuanto a los méritos que eran tenidos en cuenta a la hora de la
baremacién de los mismos destacamos: experiencia docente en centros
publicos, experiencia docente en centros privados, expediente académico,
méritos académicos como otras titulaciones, cursos de formacion, etc.

La oposicion constaba de un Unico examen en el que el aspirante
realizaba la exposicion oral de un tema con su correspondiente planteamiento
didactico que estaba referido a un curso o nivel libremente elegido por el
candidato. Esta exposicion oral tenia una duracion maxima de una hora y para
su preparacion el aspirante disponia de dos horas, pudiendo utilizar el material
que estimara oportuno. El planteamiento didactico debia responder a las
mismas orientaciones realizadas en la convocatoria del MEC anteriormente
descrita.

Las pruebas préacticas consistian en al lectura de una partitura entregada
por el Tribunal seleccionador y se desarrollaba durante 15 minutos antes de la
realizacion de la prueba de conocimientos.

IV.3. Formacién inicial del docente especialista en Educaciéon Musical: El
titulo de Maestro, Especialidad de Educacion Musical en la Universidad de
Granada

Finalmente, nos aproximaremos al ultimo y definitivo itinerario utilizado
para acceder a la especializaciéon, la realizacion de la carrera universitaria
creada para este fin. Como era de esperar, la creacion de una nueva figura
profesional con la Ley Organica 1/1990 (LOGSE), generd la necesidad de
desarrollar en las facultades y escuelas universitarias de formacion del
profesorado un nuevo titulo que formara a los futuros maestros de Educacion
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Musical. Asi, a partir de las orientaciones generales recogidas en el Real
Decreto 1440/1991 del 30 de Agosto, por el que se establece el titulo
Universitario Oficial de Maestro, en sus distintas especialidades y las directrices
generales propias de los planes de estudios conducentes a su obtencion (BOE,
11/10/91), se abrié un periodo de tres afios en orden a que cada Universidad,
en el ejercicio de su autonomia, redactase los correspondientes planes de
estudio, cuya homologacion corresponderia, en ultima instancia, al Consejo de
Universidades.

En este Real Decreto se apunta que el titulo de Maestro en sus distintas
especialidades tiene la consideracion de Diplomado Universitario [...] con
caracter oficial y validez en todo el territorio nacional. Asi, en la expedicion del
titulo universitario de Maestro, las Universidades se atendran, segun el plan de
estudios cursado, a las diferentes denominaciones oficiales del mismo segun
especialidades, entre las que se encuentra el Titulo de Maestro — Especialidad
de Educacion Musical.

En el Anexo V del citado Real Decreto aparecen las directrices
generales propias de los planes de estudios conducentes a la obtencion del
titulo oficial de Maestro-Especialidad de Educacién Musical que, segun este
documento, deberan proporcionar una formacion orientada al desarrollo de la
actividad docente en los correspondientes niveles del sistema educativo,
integrando los aspectos basicos con la preparacion especifica en la
Especialidad de Educacion Musical.

A continuacion presentamos un cuadro donde aparecen reflejadas todas
las materias troncales comunes y de la especialidad que integran el plan de
estudios del Titulo de Maestro Especialidad Educacién Musical y que aparecen
recogidas dicho Real Decreto.

Las materias troncales recogidas en este cuadro son de obligatoria
inclusién en todos los planes de estudios de las diferentes Universidades
espafolas para la obtencién del titulo oficial de Maestro-Especialidad de
Educacion Musical. Junto a la denominacion de la materia troncal aparece el
namero de créditos que corresponden a las mismas y seflalamos en negrita
aguéllas que son especificamente musicales acompafiandolas de sus
descriptores.

Tras el analisis del contenido de la tabla, podemos observar como de los
134 créditos de materias troncales, el 63.36 % corresponde a materias
especificamente musicales. Si reparamos en las materias que se desarrollaban
en los cursos de reciclaje vemos que éstas son muy similares, incluso en su
denominacion, a las que se establecen en la nueva titulacion. Las diferencias
aparecen en la carga lectiva de las mismas, que en algunos casos, es superior
a la de las materias impartidas en los cursos de especializacion, como por
ejemplo en Formacion Instrumental. Ademas, en estos cursos aparece como
asignatura obligatoria la materia denominada Educacion Musical para alumnos
con problemas de desarrollo y aprendizaje, materia que con posterioridad se
incluira en los diferentes planes de estudio como asignatura optativa bajo
diferentes denominaciones. Por otro lado, se crea una nueva asignatura troncal
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en los planes de estudio que no se explicité como tal en los cursos de reciclaje,
aunque su desarrollo estaba implicito en todas las materias. Nos referimos en
este caso a la asignatura de Lenguaje Musical.

TITULO DE MAESTRO- ESPECIALIDAD DE EDUCACION MUSICAL

Bases psicopedagogicas de la Educacion Especial 8 créditos
@ Didactica General 8 créditos
-
n & =z < | Organizacion del Centro Escolar 4 créditos
I o Wy - . ., P
2 2 m g ®) 8 3:1 Psicologia de la Educacion y del desarrollo en la edad escolar 8 créditos
I < @ ; - — p—
% LZ) % 9 5 2 O | Sociologia de la Educacion 4 créditos
|<T: 8 % a li(J 8 % Teorias e Instituciones contemporaneas de Educacion 4 creditos
SFOF=FUW | Nuevas tecnologias aplicadas a la educacién 4 créditos
Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural 4 créditos
Educacion Fisica y su Didactica 4 créditos
Matematicas y su Didactica 4 créditos
Lengua y Literatura y su Didactica 6 créditos
Idioma Extranjero y su Didactica 4 créditos
Didactica de la Expresién Musical
Principios de la Educacion Musical escolar. Métodos y sistemas -
. X o g, 8 créditos
actuales de pedagogia musical. Programacion y evaluacion.
Practicas docentes.
Formacion Instrumental 3 créditos

Estudio de un instrumento melédico o armoénico.

Agrupaciones Musicales
Préactica de conjunto instrumental. Direccién. Repertorio escolar 8 créditos
para diferentes tipos de organizaciones instrumentales y vocales.

Formacién Ritmica y Danza

Elementos fundamentales de la ritmica. Distintos aspectos de la
danza aplicada a la educacién basica. Coreografias elementales.
Improvisacion. Repertorio.

4 créditos

Formacion Vocal y Auditiva
Técnicas vocales y auditivas. La exteriorizacién e interiorizacion 4 créditos
de la melodia. Repertorio.

Historia de la Musicay del Folklore

MATERIAS TRONCALES DE LA ESPECIALIDAD

Analisis de obras. Estudios de los diferentes periodos y estéticas. 4 créditos

Lenguaje Musical

Estudio tedrico practico de los elementos musicales necesarios 4 créditos

para la lectura e interpretacion musical.

Préacticum

Conjunto integrado de practicas de iniciacion docente en el aula, a C
32 créditos

realizar en los correspondientes niveles del sistema educativo,
especialmente en las actividades de Ecuacion Musical.

Fuente: Tabla de elaboracion propia a partir del Real Decreto 1440/1991, de 30 de
agosto por el que se establece el titulo oficial de Maestro en sus diversas
especialidades y las directrices generales propias de los planes de estudio
conducentes a su obtencion. (BOE, de 11 de octubre de 1991).

Estableciendo las anteriores materias como ensefianzas minimas en el
titulo de Maestro - Especialidad de Educacion Musical, las diferentes
Universidades tenian un margen de accién autbnomo, ya que a partir de esos
132 créditos podian completar los planes de estudios con diferentes
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asignaturas obligatorias, optativas y de libre configuracion de tal manera que la
c