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Resumen

En 2005, la Fundacion Barenboim-Said puso en marcha en Andalucia el Proyecto de
Educacion Musical Infantil (Proyecto EMI) con el fin de promover la educacion musical
en los ninos y ninas del segundo ciclo de Educaciéon Infantil. El proyecto esta inspirado
en la idea de Educar a través de la musica de Daniel Barenboim, concepto que implica la
capacidad de la educacion musical de influir en dimensiones extramusicales del desarrollo

en edades tempranas, tales como las competencias cognitiva, emocional y social.

Con la teoria de la Transferencia del Conocimiento proporcionamos al estudio un marco
teorico con el que explicar el mecanismo por el que la educaciéon musical influye en
ambitos extramusicales. [gualmente, la necesidad de definir la complejidad del desarrollo
de los ninos nos ha llevado a adoptar la Teoria de las Inteligencias Miltiples de Gardner como
marco tedrico explicativo de las dimensiones del desarrollo. El trabajo se basa pues en la
idea de Educar a través de la miisica, en la teoria de la Transferencia del conocimiento y en la Teoria
de las Inteligencias Miltiples. A partir de estos tres pilares, construiremos el discurso, la base

tedrica y llevaremos a cabo el estudio empirico.

Estamos ante un estudio cuantitativo con disefio cuasi-experimental, compuesto por
un grupo experimental y otro control, con un tamafio muestral de n = 2343 sujetos. Este
alumnado se reparti6 entre 15 centros, que formaron el grupo experimental, y 11 centros
como grupo control. Los resultados, analizados mediante pruebas¢de Student de
muestras independientes para la comparacion de medias, el tamano del efecto  de Cohen
y el analisis de varianza (ANOVA) revelan diferencias estadisticamente significativas en
las medias de las dimensiones de los grupos experimental y control. Esto confirma la
hipétesis de que el Proyecto EMI tiene un impacto positivo en las diferentes dimensiones,

de acuerdo con la Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner.
Palabras claves: Proyecto de Educacion Musical Infantil, Educar a través de la musica,

Transferencia del Conocimiento, Teoria de las Inteligencias Multiples, Educacion

Musical Performativa.
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Abstract

In 2005, the Barenboim-Said Foundation started the Early Childhood Music Education
Project (EMI) in Andalusia with the aim of promoting musical education in children aged
3 to 5 years. The project is inspired by Daniel Barenboim's idea of Education through Music,
a concept that implies the ability of music education to influence extra-musical dimensions

of development at an early age, such as cognitive, emotional and social competencies.

With the theory of Transfer of Learning we provide the study with a theoretical
framework with which to explain the mechanism by which musical education influences
extra-musical areas. Likewise, the need to define the complexity of children's development
has led us to adopt Gardner's Theory of Multiple Intelligences as a theoretical framework to
explain the dimensions of development. The work is therefore based on the idea of
Education through music, on the theory of Transfer of Learning and on the Theory of Multiple
Intelligences. From these three pillars, we will build the discourse, the theoretical base and

carry out the empirical study.

This 1s a quantitative study with a quasi-experimental design, composed of an
experimental group and a control group, with a sample size of n = 2343. These children
were distributed between 15 schools, which formed the experimental group, and 11
schools as the control group. The results, analyzed using independent samples ¢ tests for
comparison of means, Cohen's d effect size and analysis of variance (ANOVA), reveal
statistically significant differences in the means of the dimensions of the experimental and
control groups. This confirms the hypothesis that the EMI Project has a positive impact
on the different dimensions of development, in accordance with Gardner's Theory of

Multiple Intelligences.

Keywords: Early Childhood Music Education Project, Education through music,

Transfer of Learning, Theory of Multiple Intelligences, Performative Music Education.
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INTRODUCCION

PRELUDIO. ALGUNAS NOTAS PERSONALES

El desempeno de mi labor en el diseno, realizaciéon y coordinaciéon del Proyecto de
Educacion Musical Infantil (en adelante, Proyecto EMI) de la Fundacion Barenboim-Said
me ha otorgado una perspectiva privilegiada acerca de la importancia de la educacion
musical en el desarrollo cognitivo, social y emocional de los nifios!. Desde el principio,
este proyecto fue la razon por la que decidi emprender el camino para especializarme en
educacion musical, con la finalidad de saber mas acerca de esta disciplina y volcar estos
conocimientos en el Proyecto EMI. Para entender la envergadura y el alcance del
Proyecto EMI, atn en vigencia, recordemos brevemente que este es un proyecto
financiado en su totalidad por la Fundacién Barenboim-Said y dirigido exclusivamente a
ninos del segundo ciclo de educacion infantil (nifhos de entre 3 y 5 afos) de 23 centros
publicos de Cordoba, Malaga y Sevilla. Los nifios reciben clases de educacion musical de
30 minutos de duraciéon en horario lectivo, de lunes a jueves, durante todo el curso escolar,
de la mano de especialistas en musica, docentes de educacion musical, seleccionados,

formados y contratados por la Fundaciéon Barenboim-Said. En este dltimo curso

I Con el fin de facilitar y agilizar la lectura, evitar repeticiones y el desdoblamiento del sustantivo, como
“nifos y nifias” o “maestros y maestras”, se ha empleado el masculino genérico para aludir a los dos sexos,
de acuerdo con las recomendaciones de la RAE (s.f.). En algunos otros casos, se han utilizado términos que
no designan el género masculino o femenino, como docente en lugar de maestro o maestra, o alumnado en
lugar de niflos o nifias.
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Introduccion

académico 2022-2023, 1.902 nifios andaluces de educacién infantil han participado en el

Proyecto EMI, lo que representa una cifra nada despreciable.

Cuando en 2005 se empez6 a esbozar la idea de un proyecto de educacién musical,
la inica guia para su realizacion era la concepcion de Barenboim sobre el significado de
Educar a través de la miisica y los ejemplos de las guarderias musicales que él mismo acababa
de inaugurar en Ramala (Palestina) y Berlin. De hecho, todos los proyectos de educacion
musical de la Fundacion Barenboim-Said se inspiran en la idea de Educar a través de la

musica, el Leitmotiv de las ideas pedagdgicas de Barenboim.

En aquel entonces, Barenboim no proporcioné mucha informacién acerca de como
realizar su idea de educacion musical, teniendo que basarnos en unas pocas entrevistas y
escritos que nos ayudaron a materializar su vision pedagogica-musical. Llevar a la
practica una idea representa siempre un gran reto, mas aun cuando no se tiene a
disposicién un plan preciso para su implementacién. Para mantenernos mas fieles a la
idea guia del Maestro determinamos, ante todo, qué es 'y qué significa Educar a través de la
miusica formulando algunos principios basicos con los que creamos un marco conceptual
de referencia. Con este marco de referencia, se defini6 el Proyecto EMI para poderlo
“operativizar” y proceder a la construccion de sus partes. Los principios a los que nos

referimos, se presentan en el capitulo 5 dedicado a la descripcion del Proyecto EMI.

Para la definicién de los principios fue muy importante una serie de encuentros con
destacadas personalidades de las pedagogias activas en educaciéon musical, que aportaron
sus perspectivas y con las que mantuvimos un intenso y prolifico intercambio de ideas
acerca de los principios pedagogicos de la Escuela Nueva y de las metodologias activas en
educacion musical. A Eugenia Aras, Wolfgang Hartmann, Wilfried Gruhn y Nuria
Escudé, entre otros, debemos las aportaciones metodologicas y didacticas que nos
abrieron perspectivas, respectivamente, a la Ritmica Dalcroze, a la metodologia Orft-
Schulwerk, a la Teoria del Aprendizaje Musical de Gordon (Music Learning Theory) y a la

Musicoterapia. Todo ellos, desde el primer momento, ayudaron a forjar el caracter del
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Proyecto EMI participando durante muchos anos en los cursos de formaciéon en

educaciéon musical e impartiendo talleres a los especialistas en musica del Proyecto EMI2.

Ya desde el primer ano, los docentes de los centros participantes en el Proyecto EMI
comenzaron a hacernos llegar sus observaciones acerca de la influencia del proyecto en
distintos aspectos del desarrollo de los ninos. A raiz de estas observaciones, se empezo a
valorar la posibilidad de plasmar de alguna manera objetiva las experiencias que los
docentes estaban teniendo con el proyecto. Al mismo tiempo, durante una visita al
Musikkindergarten de Berlin, promovido también por Barenboim, con ocasion de mi
participacion en el Congreso Internacional Musilk Bildet organizado por la Staatsoper Unter
den Linden, conoci a Andreas Doerne, en aquel entonces asistente académico en la
Mousikkindergarten de Berlin, y a Wilfried Gruhn, ponente en el congreso y destacado
ivestigador en neurociencia en educaciéon musical y reconocido exponente de la
metodologia Gordon. Con ellos mantuve un intenso intercambio de ideas acerca de la
necesidad de acompanar el proyecto de educaciéon musical iniciado en Sevilla con una
evaluacion basada en evidencias cientificas. Poco después, el Mdster en Educacion Musical:
una perspectiva multidisciplinar de la Universidad de Granada me proporcionaria los
conocimientos y la perspectiva cientifica necesaria para llevar a cabo la investigaciéon que
posteriormente se veria plasmada en la tesis doctoral que ahora se presenta para su
defensa. Por lo tanto, este trabajo cierra un ciclo de investigaciéon durante el cual he
adquirido herramientas de investigacion que he podido aplicar en el Proyecto EMI. Por
otro lado, este estudio abre diferentes lineas de investigacién que me animan a seguir

trabajando.

2 En el Proyecto EMI, los especialistas en misica son los docentes de educacion musical contratados por la
Fundacion Barenboim-Said, mientras que con “docentes” nos referiremos a los maestros de Educacion
Infantil de los centros pablicos que imparten docencia en esta etapa educativa y que colaboran en el
proyecto.
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EL ESTUDIO

La razon para emprender este estudio radica en la importancia de fundamentar y
corroborar las intuiciones y observaciones de los maestros de educacion infantil y de los
especialistas en musica con evidencias empiricas siguiendo un riguroso procedimiento
cientifico. Estas evidencias se refieren, en su gran mayoria, a la capacidad del Proyecto
EMI de influir en diferentes dimensiones evolutivas de los nifios, y de ser una de las causas
que promocionan su desarrollo. La misma idea de Educar a través de la misica, implica la
capacidad de la musica de influir en dimensiones extramusicales, como puedan ser las

dimensiones del desarrollo, como la competencia cognitiva, emocional y social.

Para poder medir e interpretar la funcién de la musica en el desarrollo de los nifios
habia que dotarla de un marco tedrico explicativo para facilitar su definici6on. Con la
teoria de la Transferencia del Conocimiento (Barnett y Ceci, 2002; Perkins y Salomon,
1992) proporcionamos al estudio un marco teoérico con el que explicar el mecanismo por
el que la educacion musical influye en ambitos extramusicales. Igualmente, la necesidad
de definir la complejidad del desarrollo de los nifios nos ha llevado a adoptar la Teoria de
las Inteligencias Multiples de Gardner como marco tedrico explicativo de las dimensiones

del desarrollo, de acuerdo con los principios del Proyecto EMI.

Mientras que la teoria de la Transferencia del Conocimiento es ampliamente
aceptada y utilizada en estudios sobre la influencia de la musica en ambitos extramusicales
(Jaschke, 2019; Schellenberg, 2001; Spychiger, 2003; Stern, 2009; Swaminathan y
Schellenberg, 2016), la Teoria de las Inteligencias Multiples ha sido criticada y utilizada,
a partes iguales, encontrando amplio consenso especialmente entre maestros y pedagogos.
Para nuestro estudio, la Teoria de las Inteligencias Multiples ofrece una visién del
desarrollo multidimensional de la persona que respeta y considera los diferentes ritmos de
desarrollo que, en las primeras edades, no suceden al mismo tiempo (Gardner, 2001;
Gruhn, 2003a; 2005; Santrock, 2003). Un aspecto caracteristico de la Teoria de las
Inteligencias Multiples, que determina el enfoque y los instrumentos de medicion, es la
evaluacion del progreso del desarrollo que, para esta teoria es un proceso continuo que

acontece en el aula, y debe realizarse tanto a través de los materiales que producen los
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ninos como a través de las observaciones de los docentes. Gardner se ha mostrado siempre
muy critico con las pruebas psicométricas, en las que en un solo momento se evaltia de
forma descontextualizada del entorno de los nifios y en un formato ajeno a la realidad de
su desarrollo (Armstrong, 2017). De acuerdo con el enfoque de Gardner, en esta tesis se
han adoptado instrumentos de mediciéon conformes con la Teoria de las Inteligencias

Multiples.

Nuestro trabajo se basa pues en la concepcion de Educar a través de la misica, en la
teoria de la Transferencia del conocimiento y en la Teoria de las Inteligencias Multiples. A partir de
estos tres pilares, construiremos el discurso, construiremos la base tedrica y realizaremos

los andlisis de este estudio.

En cuanto al paradigma bajo el que se ha llevado a cabo el estudio empirico este es
cuantitativo, debido a la relacion causal que se pretende investigar, por la utilizaciéon de
la medici6n numeérica de las variables y de la estadistica descriptiva e inferencial para los
analisis de los datos. La eleccion de este enfoque cuantitativo esta justificada por la
finalidad del estudio, que es la de describir, explicar, predecir y generalizar. Por todo lo

anterior, podemos formular la siguiente hipotesis de partida:

El proyecto de Educaciéon Musical Infantil (EMI) de la Fundacién
Barenboim-Said influye positiva y significativamente en el desarrollo de
los ninos del segundo ciclo de Educaciéon Infantil, tal como ha sido

definido en la Teoria de la Inteligencias Multiples de Gardner.

Para situar correctamente el estudio en su contexto, entender su alcance vy
transcendencia, y valorar el esfuerzo de cada una de las personas que han trabajado en
¢l, hay que tener en consideracion el tamafno muestral, que asciende a un total de 2.343
ninos, de los cuales 1.240 del grupo experimental y 1.103 del grupo control, de 15 centros

participantes en el Proyecto EMI y 11 centros del grupo control.
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ESTRUCTURA

El presente estudio esta estructurado en cuatro partes: en los primeros seis capitulos (1-6)
se recoge el marco tedrico; la segunda parte (capitulos 7-10) trata del trabajo empirico; la
tercera parte presenta la discusion y las conclusiones (capitulos 11 y 12); la cuarta parte

consta de las referencias y de los anexos.

El argumento del primer capitulo es el origen directo del concepto Educar a través de
la misica, base del Proyecto EMI. Dos personalidades han sido, en este sentido,
absolutamente fundamentales para definirlo: Leo Kestenberg y Daniel Barenboim. El
primero fue uno de los mas importantes reformadores de la educacién musical de inicios
del siglo XX en Alemania y marcé directa e indirectamente la manera de concebir la
educacion musical en la escuela. Suyo es el lema Educar en el humanismo con y a través de la
musica. Daniel Barenboim fue alumno de Leo Kestenberg y formulé el lema Educar a través
de la misica, tal como lo conocemos en el Proyecto EMI. En este primer capitulo
analizaremos las ideas subyacentes en Educar a través de la miisica, tanto en Kestenberg como
en Barenboim, a fin de entender como alimentan los principios pedagogicos y didacticos

del proyecto objeto de analisis del presente trabajo.

Varios autores y filésofos de la antigua Grecia trataron ampliamente la influencia de
la musica en ambitos extramusicales y la consideraban transcendental en la educacion
(Anderson, 2001; Aristoteles, 1988; Burkholder et al., 2008; Fubini, 1997; Platon, 1988).
Sus aportaciones sentaron las bases en nuestro entorno cultural europeo, proporcionando
un marco teérico a los estudios empiricos y a la teoria de la Transferencia del
conocimiento (Bastian, 2000; Spychiger, 1992). Asi, el segundo capitulo se abre
presentando la obra y la perspectiva de algunos de los mas destacados autores de la
Antigiiedad sobre cémo la musica influye en ambitos extramusicales, para luego ceder el
paso a los conceptos fundamentales sobre como funciona el mecanismo de transferencia

del conocimiento segun la teoria de la Transferencia del conocimiento.

El capitulo 3 esta completamente dedicado a la Teoria de las Inteligencias Multiples
que, como decimos anteriormente, representa el tercer pilar sobre el que reposa este

estudio. En este capitulo se abordan temas fundamentales como el concepto de
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inteligencia y de evaluacion segin la Teoria de las Inteligencias Multiples. Estos dos
aspectos afectan directamente a la perspectiva pedagogica del Proyecto EMI y, de manera
mas especifica, a la eleccion del modelo de evaluacion que se presentara en la segunda

parte de esta tesis dedicada al estudio empirico.

En el capitulo 4 abordamos las investigaciones empiricas mas importantes que han
tratado la influencia de la musica en ambitos extramusicales, partiendo del estudio de
Friss (1966) que, para muchos autores, especialmente de tradicién alemana, es
considerado como el primer estudio basado en evidencias empiricas. La relacion de los
trabajos presentados en este capitulo no pretende ser en ninguin caso exhaustiva. El corpus
de estudios con este foco de interés, aunque siga siendo incipiente en comparacioén con
otros campos de la ciencia, se ha enriquecido en los dltimos afios con importantes e
interesantes aportaciones cientificas. Los estudios aqui presentados son los que
consideramos mas representativos e importantes para este trabajo. De manera consciente,
no hemos citado los muchos trabajos que han tratado el conocido como Efecto Mozart, por
ser de escaso interés para nuestra investigacion. Las evidencias empiricas acerca del efecto
de la escucha pasiva de la musica son muy discordantes entre si y poco concluyentes
(Chabris, 1999); por el contrario, la practica musical activa es fundamental para que tenga
lugar una transferencia de conocimiento eficaz (Hallam, 2015). Los estudios del capitulo
4 estan organizados por competencias para facilitar mas adelante la comparacion con los

resultados de nuestra investigacion.

El Proyecto EMI, sus inicios, su relacién con el proyecto hermano Musikkindergarten
Berlin y los diferentes planteamientos a partir de los que se han originado, estan
ampliamente descritos en el capitulo 5. Aqui se detalla, ademas, el papel que tienen las
nstituciones que participan en el Proyecto EMI, el perfil de los especialistas en masica y
las actividades del Proyecto EMI pensadas para acompanar la formacion en educacion
musical de los especialistas. Cierra el capitulo una exposicion de los principios que definen

el marco conceptual que guia la implementacion del Proyecto EMI.

En el capitulo 6 describimos los estudios anteriores a esta investigaciéon que se han

llevado a cabo desde el curso 2005-2006 como parte del Proyecto EMI. Estos estudios

23



Introduccion

tienen diversos formatos: valoraciones, encuestas de opinion, encuestas de satisfaccion,
trabajos académicos y propuestas de proyectos de evaluacion. Todos estos estudios
ayudan a explicar la evolucion que, desde su inicio, ha tenido la idea de evaluacion del

Proyecto EMI hasta llegar al presente estudio.

Con el capitulo 7 comienza la segunda parte, dedicada al estudio empirico. Este
proporciona los fundamentos teéricos que definen las caracteristicas de la investigacion
que nos ocupa, describiendo el ciclo empirico y las bases ontoldgicas y epistemologicas

que nos han llevado a la eleccion del paradigma de investigacién adoptado.

Los capitulos 8 y 9 versan sobre el planteamiento y la metodologia del estudio, el
diseno de la investigacion, los criterios de seleccion de los centros del grupo control, la
descripcion de la muestra y los instrumentos de recogida de datos utilizados. Por su parte,
el amplio capitulo 10 esta dedicado a los resultados de la investigacion, ofreciendo al inicio

del mismo el plan de analisis utilizado.

La tercera parte del estudio comprende la discusion (Capitulo 11) y las conclusiones
(Capitulo 12). En el capitulo 11 relacionamos los resultados obtenidos con los estudios ya
existentes, comparando, en la medida de lo posible, los resultados de esta investigacion

con los hallazgos encontrados en la literatura.

Finalmente, el capitulo 12 cierra el estudio reflexionando sobre el grado de
consecucion y del alcance de los objetivos formulados. Se exponen asimismo las
limitaciones del estudio y algunas las lineas futuras de investigacién que el estudio abre,

asi como la repercusion en un contexto mas amplio.

La cuarta y altima parte del trabajo recoge las referencias utilizadas a lo largo del
mismo y los anexos, en los que se encuentran documentos que amplian ciertas

informaciones que pueden resultar de interés al lector.
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1. EDUCAR A TRAVES DE IA MUSICA SEGUN LEO

KESTENBERG Y DANIEL BARENBOIM

En la milsica, st la estudias bien,

aprendes realmente lo que es el mundo,

lo que es la vida y lo que es el ser humano.

Aprendes el hecho de que cada cosa influye en la otra,
de que nada es completamente independiente.

Daniel Barenboim (Barenboim y Said, 2002)

El eje vertebrador del Proyecto EMI descansa en la idea de Educar a través de la misica,
cuyos exponentes mas destacados son Leo Kestenberg y Daniel Barenboim. Los dos, han
puesto en valor la musica y la educacién musical a partir de sus propias perspectivas, sus
experiencias y Weltanschauung. Para Leo Kestenberg la idea de Educar a través de la miisica
tiene sus raices en su activismo politico-cultural y en la idea de una pedagogia musical
para todas las personas, convencido de la misién y necesidad social de la musica como
instrumento imprescindible de la educacion. Barenboim, que fue su alumno durante sus
anos de formacion en Israel, por el contrario, fundamenta su idea de Educar a través de la
misica en su practica profesional como director de orquesta y musico. Para él, la orquesta
es el microcosmo en el que se reflejan las relaciones del mundo externo vy, por lo tanto,

hacer musica representa una ensefianza vital.

Ambas visiones se complementan y son necesarias para entender de déonde proceden
las ideas y los principios que alimentan el Proyecto EMI. En las siguientes paginas
ofreceremos una detallada, sin bien resumida, descripcion de las ideas de Educar a través de

la misica para Kestenberg y Barenboim.
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1.1. EL LEGADO DE LEO KESTENBERG. EDUCAR EN EL. HUMANISMO CON Y

A TRAVES DE LA MUSICA

Muy pocas personas han dejado una huella tan profunda en la historia de la educacion
musical como Leo Kestenberg. Su trabajo se caracteriza por haber influido enormemente
con reformas estructurales conocidas como Reforma Kestenberg, que cambiaron
radicalmente la organizacién y el acceso a la formacion musical en Alemania durante la
Republica de Weimar. Ademas de en Alemania, desempen6é su trabajo en
Checoslovaquia, su pais natal y a donde regresé por el ascenso del nacionalsocialismo. Su
mayor logro alli fue la organizacion del primer Congreso Internacional de Educacion
Musical en 1936, que sento las bases para la posterior creacion en 1953, promovida por
la UNESCO, de la Sociedad Internacional de Educacion Musical (ISME en sus siglas en
inglés) y de la que fue el primer presidente honorario. A causa de la ocupacién nazi de
Checoslovaquia, emigro poco después a Israel donde, en su incansable accion en favor de
la educaciéon musical, promovi6 la creacién de una formacion especifica en educacion
musical y la fundaciéon en 1945 del instituto universitario para la formacion del
profesorado en educacion musical Midrasha le mechanchim leMusica, que mas adelante fue

incorporado en el Lenvinsky College de Tel Aviv.

Kestenberg no fue un pedagogo al uso. En este sentido, no elabor6 una nueva
metodologia o didactica de educaciéon musical. El objetivo de su labor consistio mas bien
en la creacion de las condiciones y las estructuras para facilitar el acceso a la educacion
musical segiin dos principios que siempre le guiaron y caracterizaron: la inquebrantable
conviccion de que la musica, mas alld de la experiencia estética, por sus inherentes
cualidades éticas, es un instrumento unico y privilegiado para el desarrollo de la
personalidad; y que la musica, y en general las artes, debe ser un bien al alcance de todos

también para las clases menos privilegiadas.

Leo Kestenberg naci6 en 1882 en Rosenberg, actualmente ciudad eslovaca conocida
como Ruzomberok, perteneciente en aquel entonces al Imperio Austrohtingaro. Su padre
era jazdn, cantor, de la sinagoga local y de ¢l recibid sus primeras clases de piano. Con 15

anos prosiguid su formaciéon musical en Berlin con Franz Kullak y perfeccion6 su técnica
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pianistica con Ferruccio Busoni, uno de los mas destacados virtuosos de la época, y con el
que mantuvo durante afios una rica correspondencia epistolar. En aquellos anos empez6
a dar conciertos, especializandose en el repertorio de Franz Liszt. Compagind esta
prometedora carrera como pianista con la de organizador de actividades artisticas y de
formacion promovidas por el partido socialista, y mas adelante por el partido social-
democrata aleman, al que se afilié con 15 anos. Desarrollé muy pronto un interés politico
que siempre conyugd con su ideal musical. El mismo recuerda que, coincidiendo con la
participacion en una manifestacion obrera de primero de mayo a la que le llevo su padre,
comenzdé muy temprano a desarrollar su idea de labor como pedagogo. En sus memorias
recuerda que “ya entonces estaba en mi mente la unidad del socialismo y la musica, por
la que trabajé durante toda mi vida posterior y que me he esforzado por realizar paso a

paso”? (Kestenberg 1961, p. 213).

En este momento de crecimiento artistico y politico se conciencia por un lado de la
funcion ética de la musica y, por extension, de las artes, a las que atribuye una enorme
capacidad de plasmar la personalidad, educando arménicamente, en el sentido platonico,
en valores éticos. Por esta misma razon, ve la urgencia de facilitar su acceso a todas las
clases sociales, especialmente a aquellas con menores recursos. En este proceso, para ¢l el
arte adquiere una dimension antropologica y socio-ética, ya que es especialmente capaz
de elevar al individuo empobrecido por encima de las penurias de la vida cotidiana, sin
por ello ser capaz de superarlas (Gruhn, 2015). Asi como sigue indicando Gruhn (2015),

ya desde temprana edad para Kestenberg:

El arte debe dejar de ser un mero estimulante y un bien de lujo, para
convertirse en una necesidad de la vida para todos. En esencia, esto
indica ya la formulacion de la idea de una educacion popular con la

participacion de todos en la cultura y la educacion®. (p. 27)

3 “Schon damals hat mir dunkel die Einheit von Sozialismus und Musik vorgeschwebt, fiir die ich in meinem
ganzen spéteren Leben gewirkt und die ich Schritt fiir Schritt zu verwirklichen mich bemtht habe.”

+ “Kunst soll nicht mehr nur Reizmittelund teueres Luxusgutsein, sondern zur Lebensnotwendigkeit fiir alle

werden. Damit deutet sich im Kern schon frith der Gedanke der Volksbildung mit der Teilhabe Aller an
Kultur und Bildung an.”
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La idea de Kestenberg de la necesidad de una educacion para todos, especialmente
para las clases desfavorecidas, y de las artes como funcién de esta para el desarrollo de la
personalidad, encuentra la posibilidad de su realizaciéon practica en el recién creado
movimiento Frewe Volksbiihne (Teatro Popular Libre), nacido del programa cultural del
partido socialdemocrata. El objetivo de este movimiento era ofrecer una programacion
de teatro y musica a precios asequibles con el fin de facilitar el acceso de la clase obrera a
la cultura y asi contribuir a su educaciéon. El manifiesto fundacional del Frewe Volksbiihne
expresa claramente su mision con las siguientes palabras: “El teatro debe ser una fuente
de alto disfrute artistico, de elevacion moral y de poderoso estimulo para la reflexién sobre
las grandes cuestiones de nuestro tiempo’ (Selo, 1930 en Gruhn, 2015, p. 53) y que se

resumia en el lema Die Runst dem Volke (El arte para pueblo).

En 1905 el joven Kestenberg empieza una exitosa colaboraciéon con el movimiento
Freie Volksbiihne en calidad de asesor a la programacion musical, durante la cual pudo
mvitar a grandes intérpretes de la época. En el ciclo Arbeiterkonzerte (conciertos para
obreros) particip6 la Staatskapelle bajo la batuta de Erich Kleiber; en formato solistico y
de musica de camara participaron grandes pianistas como Artur Schnabel y Edwin
Fischer. En el ambito de la musica contemporanea, llevo al escenario composiciones de
Richard Strauss, Arnold Schoenberg, Jean Sibelius, Ferruccio Busoni, Igor Strawinsky y
Paul Dessau, mientras que en el ciclo dancistico participaron los grandes reformadores de
la danza del principio de siglo veinte como Mary Wigman o Rudolf von Laban.
Finalmente, con el ciclo de conferencias, de muchas de las cuales se hizo cargo ¢l mismo,
completé una amplia oferta en la que primaba la calidad, no exclusivamente con la
finalidad de un estetismo artistico, sino mas bien en funciéon pedagdgica. En su opinion,
la musica, y el arte en general, tiene el objetivo de facilitar una equilibrada formacién de
la personalidad, posicién que reafirma en una carta enviada afios mas tarde en 1952 a

Gerhard Braun en la que explica que:

Todos los seres humanos tienen elementos creativos que pueden ser

despertados y alimentados y solo st estos valores irracionales adquieren

> “Das Theater soll eine Quelle hohen Kunstgenusses, sittlicher Erhebung und kraftiger Anregung zum
Nachdenken iiber die grossen Zeitfragen sein.”
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también un significado correspondiente junto a los racionales, puede
hablarse de una educacién armoniosa. Es precisamente en el socialismo
y precisamente en la clase obrera donde creo que es posible la
realizacion de este objetivo. S6lo mucho mas tarde me di cuenta de que
estas ideas ya se habian desarrollado en los escritos y obras de John
Ruskin, William Morris y Walter Crane, asi que estaba en muy buena

compaiiia en el partido®. (Schenk, 2012, p. 413)

Mas alla del socialismo, en su pensamiento artistico-pedagogico influyeron de
manera determinante varios autores que, asi como Platén en el Estado, identificaron en
la musica un elemento imprescindible para la formacion de la personalidad. Aqui
encontramos a los que Kestenberg mismo define como los precursores de los movimientos
de reforma pedagbdgica como Comenio, Rosseau, Pestalozzi, Froebel, Nageli, Zeller,
Wilhelm (Mahlert, 2013); a los que propiamente contribuyeron, a partir del inicio del
siglo XX, a reformar la pedagogia, como Ellen Key y John Dewey, y la educacion musical
y que, en parte, Kestenberg conocié personalmente, como Jaques-Dalcroze al que invitd
al primer congreso internacional de educaciéon musical que tuvo lugar en 1936 en Praga.
Ademas de Anna Epping, formada con Jaques-Dalcroze en Hellerau, que le introdujo en
los principios de la metodologia activa en educaciéon musical, contribuyeron a su
pensamiento pedagogico Frieda Loebenstein, conocida por su propuesta paidocéntrica
de la educacién musical,Carl Orff y Gunild Keetman que a partir del 1930 publicaron el

Orft-Schulwerk, o Rudolf Steiner impulsor de las escuelas Waldorf”.

6 “[...] in jedem Menschen schopferische Kréfte enthalten sind, die sich weckenund pflegen lassen, und nur
wenn neben den rationale auch diese irrationalen Werte eine entsprechende Bedeutung Erlangen, kann
von einer harmonischen Bildung die Rede sein. Gerade im Sozialismus und gerade in der Arbeiterschaft
glaubte ich, dass die Verwirklichung dieses Ziels méoglich sei. Erst viel spater wurde ich darauf aufmerksam,
dass in den Schriften und in den Werken von John Ruskin, William Morris und Walter Crane diese Ideen
schin entwickelt wurden, ich micha also in der Partei in sehr gute Gesellschaft befand.”

7 Cabe destacar, que algunos exponentes mas importantes de la psicologia evolutiva y de la pedagogia como
Piaget y Vygotsky parecen no haber influido en el pensamiento de Kestenberg. Solamente Maria
Montessori, el otro pilar de los movimientos de reformas pedagogicas, fue citada una vez en la Directiva
Ministerial del 27 diciembre de 1928 con la que se reforma la educacién musical en el ciclo de educacion

infantil (Gruhn, 2013).
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Para enfatizar la dimension ética y democratica de la educacion, Kestenberg acuno
el lema Erziehung zur Menschlichkeit durch und mit Musik® (Educar en el Humanismo con y a
través de la musica) que encierra todas sus ideas en torno a la educacién musical y que le

guiara en su labor.

1.2. DEL ESCRITO PROGRAMATICO MUSIKERZIEHUNG UND MUSIKPFLEGE
(EDUCACION MUSICAL Y EL. FOMENTO DE LA MUSICA) AL DECRETO

MINISTERIAL DE REFORMA DE LA EDUCACION MUSICAL

Las ideas de Kestenberg sobre la funcion de la musica en la formaciéon armoniosa de la
personalidad, sus cualidades éticas y la necesidad de hacerla accesible a todos los
ciudadanos, se concretan contundentemente en 1918 cuando, por su larga experiencia y
labor en los comités socialdemodcratas de educacion y en el movimiento del Freie Volksbiihne,
es nombrado asesor para las politicas musicales en el Ministerio de Cultura del Gobierno
de Prusia. En esta posicion, y a la luz de sus experiencias previas, se le encarga de disefiar
un programa de reforma global de todos los ambitos de formaciéon en miusica, que
resultara en la publicacion en 1921 del escrito programatico Musikerziehung und Musikpflege

(Educacién musical y el fomento de la musica; Kestenberg, 1921).

En esta obra maestra, quizas la mas importante publicacion de Kestenberg,
confluyen todas sus ideas politicas y pedagogicas en torno a la musica, para esbozar un
programa integral para la organizaciéon de la ensenanza de la educacion musical en la
escuela, desde la educacion infantil hasta la educacion secundaria, la formacion docente
en 1institutos pedagogicos y universidades; para la organizaciéon de la formacion

mnstrumental en clases particulares, escuelas de musica, academias musicales y

8 El lema hace referencia al Humanismo como a un conjunto de valores que caracteriza la personalidad de
seres harmoénicamente desarrollados en todos sus aspectos (cognitivo, social, emocional, ético). Hoy en dia
podriamos hablar de educacion holistica o integral.
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conservatorios; y, finalmente, para la organizacion de la producciéon musical de orquestas,

opera, coros, solistas, compositores, grupos musicales y bandas.

En la redaccion de este proyecto colaboraron Georg Schiinemann, experto en
educacion musical infantil que, junto a Kestenberg, se encarg6 de disenar la formacion
de los docentes de educacion infantil, y Fritz Jode, profesor de musica, que impuls6 a
finales de la primera década de siglo pasado un movimiento de radical reforma
pedagogica en Hamburgo conocida como Wendekreis cuyas ideas se realizaron en la

escuela Wendeschule.

Musikerziehung und Musilpflege (Kestenberg, 1921, p. 24) se estructura en torno a cinco

ambitos:
La educacién musical en la escuela:

a. Educacion infantil

b. Educacién obligatoria

c. Escuelas de formacién profesional

d. Universidad

e. Centros de educacion para adultos
2. Educacion instrumental:

Clases particulares

b. Escuelas de musica

c. Escuelas secundarias de musica

d. Conservatorios superiores de musica

e. Academias de educacion musical

f.  Academias de musica sagrada

g. Escuelas de formacion musical
3. El fomento de la musica:

a. Opera

b. Orquestas

c. Coros, musica de camara y solistas

4. Musica folclérica
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5. Fomento estatal y municipal de la musica.

Aunque tengan objetivos diferentes, todos estos ambitos comparten la misma vision
segun la cual la idea maestra para todos aquellos que ensenan a los jévenes no es la mera
adquisicion de habilidades técnicas, sino la Educacion en Humanismo con y a través de la miisica

(Kestenberg, 1921).

Kestenberg abre la primera seccién dedicada a la educacién musical en educacion

infantil, el ciclo que nos atafie, con la siguiente declaracion de intenciones:

Todos los nifios pueden ser influenciados musicalmente desde una edad
temprana. La escuela infantil ya puede sentar las bases para una
participacion general productiva y receptiva en los eventos musicales,
que deberia consolidarse a través de la educacion en casa’. (Kestenberg,

1921, p. 31)

Para poder lograr una eficaz exposicion de los mas pequenios a la musica, Kestenberg
ve necesario abordar el tema a partir de la formaciéon de los docentes. No es casualidad
que subtitule esta primera seccion Rurse und Seminare fiir Kindergértnerinnen, Hortnerinnen und

Jugendleiterinenn (Cursos y seminarios para maestros, auxiliares y monitores).

El problema de la pobre educacion musical que se imparte en esta franja de edad, en
su opinion, es de imputar a la ausente formacién en una moderna educaciéon musical
infantil y psicologia, que deberia, mas alla del canto coral, centrarse en la educaciéon
ritmica, segin el método desarrollado por Pestalozzi y Froebel, y, mas recientemente, por

la educacion ritmica de Jaques-Dalcroze.

9 “Jedes Kind 1st von seiner frithesten Jugend an musikalisch beinflussbar. Schon der Kindergarten kann
den Grund zu einer allgemeinen produktiven und rezeptiven Teilnahme am musikalischen Geschehen
legen, die durch hausliche Erziechung gefestigt warden sollte.”
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Ademas, los docentes necesitan compaginar la educacién puramente musical con una
formacion en psicologia del desarrollo y pedagogia, indicando asi la necesidad de cambio
del paradigma magistrocéntrico al paidocéntrico, enfocando las actividades y los juegos

al desarrollo de la creatividad e improvisacion.

Tras varios anos de “incubacion”, estas indicaciones programaticas veran la luz en el
Decreto Ministerial del 27 diciembre de 1928 (Gruhn, 2013) y con ellas se cerrara el ciclo
de reformas de Kestenberg. En la redaccion del Decreto Ministerial fue de trascendente
ayuda una vez mas Georg Schiinemann, que siguié todo el proceso de su revision y
aprobacion. A raiz del decreto ministerial, del I de octubre hasta el 30 noviembre de 1929
se realizé el primer curso de formacién docente en educaciéon musical para el ciclo de
educacion infantil que, inspirado en los movimientos de reforma pedagoégica y en las
metodologias activas en educacion musical, hizo especial hincapié en la improvisacion,
en la educacion ritmica de derivacion “dalcroziana”, y en la educacién de la respiracion

y fonacion.

El objetivo principal que persigue el decreto es la formacion musical y tedrica de los
docentes para que adquieran las competencias que les permitan despertar y ayudar en el

desarrollo musical de los ninos.

Seguidamente presentamos de forma resumida las asignaturas segin como aparecen

en el decreto ministerial (Gruhn, 2013, p. 198-200).

Educacion del oido musical (Gehirbildung) en la que simples melodias infantiles se

trabajan ritmicamente con la voz y el cuerpo.

- Educacién de la respiracion, habla y canto, haciendo hincapié en la fonacion y el
canto a una y dos voces.

- Formacion tedrica en las tonalidades mayor y menor, cadencias y dictado musical.

- Educacién ritmica en la que se tratan el desplazamiento en el espacio, el impulso
ritmico, movimiento corporal con la musica y en coordinaciéon con el tempo, la

dindmica y la agogica.
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- Forma musical, en la que se estudian las distintas formas musicales en las piezas

clasicas y en las danzas tradicionales.

- Historia de la musica.

1.3. EL PENSAMIENTO PEDAGOGICO DE DANIEL BARENBOIM: EDUCAR A

TRAVES DE LA MUSICA

Daniel Barenboim, uno de los mas destacados directores de orquesta y pianistas del
mundo, nace en el seno de una familia de musicos de origen ruso. Ambos padres son
reconocidos pianistas y profesores de piano de la escena musical de Buenos Aires de los
anos cuarenta del siglo pasado. Desde muy pequefio empezo6 a tocar el piano de la mano
de su madre y luego de su padre, que impartian clase de piano en casa a numerosos
alumnos, y en este ambiente rodeado de musica se cri6. En el 1952 la familia Barenboim
se traslada de Argentina a Israel, donde los padres del joven Daniel querian que su hijo,
que acababa de empezar una prometedora carrera artistica, creciera en un pais donde los
judios no fuesen una minoria étnica, sino que representasen la mayoria de la poblacion,
y participar en la construccion del recién constituido estado de Israel (Barenboim, 2008a).
Se establecieron en Tel Aviv, donde Daniel Barenboim residi6 de manera casi
ininterrumpida hasta los inicios de anos sesenta. Alli también, desde 1938 tras su huida
de Europa a causa de las persecuciones nazistas, vivia Leo Kestenberg muy cerca de la

familia Barenboim.

Barenboim cuenta como muy a menudo después de la escuela, visitaba a Kestenberg,
que le introdujo en el ambiente cultural y artistico de Berlin de los anos veinte y lo acerco
a la figura de su profesor de piano Ferruccio Busoni, cuya obra Esbozo de una nueva estitica

de la misica le dio a conocer y que ley6 con trece anos (Lemke-Matwey, 2006).

Durante los casi diez afios en los que Barenboim residi6 en Tel Aviv, Barenboim y
Kestenberg mantuvieron frecuentes encuentros que se caracterizaron por intensas

conversaciones en las que trataron muchos temas. No obstante, Barenboim nunca afirmé
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claramente si hablaron acerca de la educacién musical, pero parece plausible que
Kestenberg compartiera con él, en esta etapa muy importante de su formacion intelectual,
su idea de Educar a través de la misica (Doerne, 2007). El mismo lema utilizado por
Barenboim, No educacion musical, sino educacion a través de la mitsica (Nicht Musikerziehung sondern
Erziehung durch Musik), que encierra sus ideas en torno a la educaciéon musical y se relaciona
con el lema utilizado por Kestenberg, Educacion en humanismo con y a través de la misica,
respalda la tesis de que hubo un intercambio y transvase de ideas acerca de la importancia,

el alcance y la funciéon de la educacion musical.

A diferencia de Kestenberg, que aliment6 sus ideas pedagogicas a partir de su
actividad politica y social, el pensamiento pedagogico de Barenboim radica basicamente
en sus experiencias personales derivadas de una vivencia musical que impregna toda su
vida. L.a musica era tan importante y estaba tan presente en su vida, que llegaba al punto
de pensar que asi lo fuese para todos los demas. En varias entrevistas y escritos, el mismo
Barenboim recuerda que, todavia en Buenos Aires, cada vez que alguien tocaba el timbre
de su casa era para recibir clase de piano, y por esto creia que todo el mundo tocaba el

piano (Barenboim y Said, 2002).

Desde siempre la musica estuvo muy presente en la vida de Barenboim y fue un
elemento que influy6 fuertemente en su vision del mundo. Alrededor de ella se conforman
sus experiencias vitales y, a través de ella, como a través de unos prismaticos, su
comprension del mundo, su Weltanschauung. La musica es el microcosmos de la vida, la
imagen del mundo exterior en su perfeccion, equilibrio y belleza (Barenboim, 2008b). En
ella se reflejan todas las relaciones, mecanismos, leyes y caracteristicas del mundo, porque
la musica, como tal, permea el mundo y ambos son consustanciales. A través de la
comprension de las leyes y las caracteristicas de la musica, es posible comprender el
mundo y sus mecanismos. Por lo tanto, la comprension de la verdadera naturaleza y
profundidad de la musica es el camino para entender el mundo y hacer de nosotros mejores

personas y ciudadanos (Fundacion Juan March, 2012).

En la perspectiva de Barenboim, la compresiéon del mundo es una funciéon de la

educacion, cuya finalidad, por otro lado, es preparar a los nifios para la vida adulta;

37



Capitulo 1. Educar a través de la misica segin Leo Kestenberg y Daniel Barenboim

ensenarles como actuar y forjarles como seres humanos en el equilibrio entre cognicion,
emocion y sensorialidad. Este mismo equilibrio es el estado imprescindible para poder
tocar un instrumento musical; por esto, se pregunta Barenboim “;Qué mejor medio que

la musica para mostrar a un nifio como ser humano?” (Barenboim y Said, 2002, p.41).

De la musica es posible aprender acerca de la naturaleza, de los seres humanos y de
la relacion con Dios o de otras experiencias espirituales (Barenboim, 2002). En la vision
trascendental de Barenboim no existe contradiccion entre lo terrenal y lo espiritual, dado
que ambos emanan de la misma sustancia, del mismo Dios, del que son atributos. La
consustancialidad de los fenémenos y de Dios admite la posibilidad de su contemplacion
a través de la musica. El Hombre, sus acciones y todas las manifestaciones son expresiones
de Dios, que es la causa de todas las cosas, y este solamente es la causa de Si Mismo (causa

sut) (Barenboim, 2008b).

Consecuentemente, la musica es para Barenboim un instrumento privilegiado para
conocer y aprender, en cuanto que el conocimiento es la finalidad tltima de la existencia
humana (Rodriguez Valls, 2014). Estas ideas beben de las ideas de Spinoza, cuya Etica
Barenboim llevé consigo durante muchos afios y cuya lectura empezo con solo trece anos

de edad (Barenboim, 2008b).

1.4. ETICA Y ESTETICA SEGUN DANIEL BARENBOIM

La multifacética conformacion de la musica le permite dirigirse a la vez a distintos niveles
de la persona, a su parte cognitiva, emotiva, social, y hace de ella un instrumento
privilegiado para el conocimiento y la educacion. En varias ocasiones, Barenboim afirma
que se minusvaloran o desconocen las potencialidades de la musica y de la educacion
musical. Segin €l, la musica es un componente esencial e indispensable de la educacion
colectiva, pero sigue relegada en una torre de marfil, accesible solamente a pocos
especialistas, y nadie se esfuerza por integrar sus principios en el pensamiento corriente.
Reconoce que, asi como la cultura general deberia ser parte integral de los estudios de un

musico, igualmente la musica deberia ser parte esencial de la educacion de todos, también
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de aquellos que no quieren formarse como musicos, y deberia estudiarse con el mismo

empenio con el que se aprende matematicas, lengua, historia o filosofia (Barenboim, 2014).

Aqui aflora un aspecto importante del pensamiento pedagogico de Barenboim, que
ya vimos en el pensamiento de Kestenberg y que, mas adelante, volveremos a encontrar
como unos de los principios constitutivos del Proyecto EMI: la educacion musical es una
educacion para todos, no solamente para aquellos que quieren formarse como musicos.
Barenboim sostiene que la musica mas que nunca es omnipresente en nuestras vidas: en
los restaurantes, en los aeropuertos, en los supermercados. Pero, justamente esta
omnipresencia representa un obstaculo para su integraciéon en la sociedad, en unos
tiempos en los que deberia ser una materia de estudio para todos (Barenboim, 2014). La
educacién musical, en este sentido, no es un camino hacia la excelencia instrumental -
para ¢l este aspecto es de importancia secundaria - sino hacia la construccion de mejores
ciudadanos y personas que ven y entienden las relaciones, las caracteristicas y los

mecanismos del mundo.

Barenboim no es un pedagogo de la musica, en el sentido mas estricto del término.
Su pensamiento no se desarrolla a partir de una reflexién sobre pedagogia, metodologia
y didactica de la educacién musical; mas bien, en calidad de musico y director de
orquesta, se alimenta directamente del trabajo con los sonidos, los instrumentos, la forma,
las composiciones y de la construccion de la musica en su aspecto mas artesanal.
Finalmente, se alimenta de las especulaciones acerca de las caracteristicas de la musica y
de sus relaciones: el sonido, el tiempo, la construcciéon de la melodia, el contrapunto, las
relaciones de los instrumentos en orquesta, etc. Consecuentemente, su discurso queda
siempre relegado a un nivel de reflexion sobre el hecho sonoro. Entender la verdadera
naturaleza y profundidad de la musica significa para Barenboim entender “las diferentes
relaciones y la interdependencia de las notas, de las armonias, del ritmo, y la relacion de

todos esos elementos con la velocidad” (Barenboim, 2002, p. 135).

Justamente el tempo es en Barenboim un tema recurrente que guarda estrecha relacion
con el contenido. Para él, la velocidad con la que se toca una obra determina la

inteligibilidad de la misma, su claridad y, por lo tanto, su posibilidad de percibirla

39



Capitulo 1. Educar a través de la misica segin Leo Kestenberg y Daniel Barenboim

correctamente. Si el fempo es demasiado rapido, el intérprete no podra tocar cada nota
claramente y los oyentes no podran escucharla claramente. De la misma manera, si el
tempo es demasiado lento, se pierden todas las relaciones entre las notas (Barenboim,
20008b). Es el contenido lo que determina la velocidad, igual que esta determina la

transparencia del contenido, en la musica como también en la vida.

No existe nada fuera del tempo; en la musica como en la vida hay una
relacion indivisible entre velocidad y sustancia. La velocidad de una
progresion armonica, como la de un proceso politico, puede determinar
su efectivad y en definitiva alterar la realidad que se pretende influir
[...] El equivalente en musica seria tocar de manera rapida y
caprichosa una introduccion lenta y después interpretar demasiado
lento y con interrupciones el movimiento principal rapido. Tanto en el
ejemplo politico como musical, la velocidad y la eleccion del tempo no
son factores externos, sino que cambian irrevocablemente la forma que

vendra. (Barenboim, 2008b, p. 24)

Aprender a controlar la relacion entre velocidad y contenido, nos ayuda a transmitir
correctamente el mensaje, y la musica, en cuanto arte del tiempo, es el medio perfecto

para conseguirlo.

El tiempo es central en la ejecucion de una obra, no solamente en su relacion con el
ritmo, sino por su relaciéon con la impermanencia. Barenboim afirma que la musica, mejor
que cualquier otra forma de expresion, nos ensefia la importancia del momento presente,
dado que una pieza musical acaba en cuanto se toca la Gltima nota. El sonido y el tiempo
no se pueden reproducir exactamente; la irrepetibilidad es una caracteristica propia de la

musica (Barenboim, 2014).

La musica nos ensefia como seres humanos que todo, sin excepcion,
tiene un pasado, un presente y un futuro. Muy sencillo de decir, pero
todos sabemos lo dificil que es vivir. Cuando tenemos un presente

agradable, queremos que dure, pensamos que durard para siempre,
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pero en realidad la fluidez de la vida es para mi lo que mejor expresa la
musica. Salir de la nada, del pasado, del presente de la primera nota,
que no es mas que una transicion. Y lo que he aprendido de la musica,
y por supuesto no he podido aplicar a mi vida diaria, es aceptar la
fluidez de la vida y el hecho de que nada, absolutamente nada, es
completamente independiente y sélido, pero todo lo que pienso y siento

depende de esta fluidez de la vida!?. (Lawley, 2006a)

La fluidez de la vida caracterizada por la impermanencia y la irrepetibilidad, se
refleja claramente en lo efimero del sonido que, en cuanto se detiene, desaparece. En este
sentido, Barenboim (2008b) afirma que el sonido no es un objeto — él habla concretamente
de una silla- que perdura en su estado y en el sitio en el que se ha dejado. El sonido no
permanece, el sonido “se desvanece en el silencio”. Dado que surge del silencio y acaba
en silencio, existe en funcion del silencio, y la primera nota que escuchamos no es el
principio; el principio de cualquier obra musical es el silencio que la precede (Barenboim,

2008b).

Seguin Barenboim, el fragil e inevitable equilibrio entre sonido y silencio es analogo
a la relacion existente entre los objetos y la fuerza de gravedad. Los objetos como tales
existen en funcion de la fuerza de gravedad. A falta de una fuerza que se oponga a ella,
los objetos caen y al que vuelven a su estado de reposo. Igualmente, los sonidos existen en
funcion del silencio del que surgen y vuelven, a menos que no se aplique una fuerza que
le ayude a mantenerse en el mundo fisico. Barenboim detecta en este fenémeno la primera
indicacion acerca del contenido de la musica: “la disolucion del sonido para transformarse

en silencio es la definicién de su limitacion en el tiempo” (Barenboim, 2008b, p. 18).

10 “Music teaches us as human beings that everything, without an exception, has a past, a present, and a
future. Very simple to say, but we all know how difficult it is to live. When we have a pleasant present, we
want it to last, we think it will last forever, but in fact the fluidity of life is for me best expressed in music.
Coming out of nothing, the past, the present of the first note, which is nothing but a transition. And what I
have learned from music, and have of course not been able to apply to my daily life, is accepting the fluidity
of life and the fact that nothing, absolutely nothing, is completely independent and solid, but everything
that I think and feel is dependent on this fluidity of life.”
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Ahondando en la relacion entre sonido y silencio, Barenboim (2008b) reconoce que

la musica es, en este sentido, el espejo de la vida,

[...] porqué los dos [el sonido y la vida] empiezan y terminan en nada.
Ademas, cuando se interpreta musica, es posible alcanzar un estado de
paz absoluta, debido en parte al hecho de que uno puede controlar a
través del sonido, la relacion entre la vida y la muerte, un poder que no
se concede a los seres humano en la vida. Como toda nota producida
por un ser humano tiene una calidad humana, el final de cada una
produce una sensacion de muerte y, a través de esta experiencia, se da
una transcendencia de todas las emociones que estas notas pueden
producir en su corta vida; en cierto modo uno se halla en contacto

directo con la atemporalidad. (p. 20)

Ademas de efimero, Barenboim, citando a Ferruccio Busoni, define el sonido como
“aire sonoro” (Barenboim, 2008b), es decir un fenémeno puramente fisico e
maprehensible, pero de trascendente importancia dado que es el medio con el que se

transmite el contenido de la musica.

La verdadera esencia de la musica es el contrapunto: un tema que conversa y convive

: 4 13 b . :
simultaneamente con su tema opuesto y del que “tolera” los comentarios (Barenboim,
2014). El contrapunto es la convivencia de partes y principios diferentes que encuentran
su espacio expresivo dentro de la obra musical. Podriamos decir que la obra consiste en

la dialéctica entre los opuestos temas del contrapunto.

Fuera del ambito musical, lo que mas se acerca al contrapunto es el didlogo, con la
diferencia de que en este no es posible la simultaneidad de las voces, porque los
interlocutores no pueden hablar a la vez. Igual que en la musica, todas las voces son
importantes porque todas concurren para completar la obra musical, aunque algunas
necesitan mas atencion en la dinamica o en la textura para poder enfatizar su importancia

(Barenboim, 2014).
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La musica en todo momento acepta comentarios de una voz a la otra,
y tolera los acompanamientos subversivos como un antipoda necesario
para las voces principales. En la musica existen en todo momento el
conflicto, la negacion y el compromiso. [...] En la musica, dos voces
dialogan simultaneamente, expresandose cada una plenamente al
mismo tiempo que escucha ala otra. De aqui nace no solo la posibilidad
de aprender sobre musica sino de ella: un proceso para toda la vida

(Barenboim, 2008a, p. 29).

El contrapunto no ensena solo la libertad de expresion dentro de un marco, las reglas
del contrapunto y de la composicion en general, y la convivencia de los opuestos. Para
Barenboim, es la orquesta el paradigma de la convivencia en una sociedad democratica.
En la orquesta hay que saber cuando liderar y cuando seguir al resto; se aprende que es
necesario dejar espacio a los demas y cuando reclamar el espacio propio (Barenboim y
Said, 2002). En una orquesta se aprende a tocar y, al mismo tiempo, a escuchar a los
demas; esta doble vertiente es imprescindible para poder llegar a un equilibrio y a la
claridad entre las voces, asi como al equilibrio entre la parte solista y el tutti (Barenboim,

2008b).

Este juego dialectico entre opuestos se refleja también en el equilibrio entre intelecto
y emocion: el intelecto no es inferior a la emocién, pero, en una composiciéon musical, no
puede predominar sobre ella, porque seria perjudicial para la integridad de la
interpretacion. Igualmente, la emocion no puede expresarse sin la guia de la racionalidad.
Como en la naturaleza humana, la gran musica se caracteriza por el equilibrio de estos

dos aspectos (Barenboim, 2014).

La musica ensena, finalmente, la coexistencia de la pasion y la disciplina, y a vivir la
vida con libertad y orden, aspectos siempre presentes en las obras musicales (Barenboim,
2008b). El poder de la musica consiste en su capacidad de hablar a los distintos aspectos
de la naturaleza humana: animal, racional, emocional y espiritual. A menudo creemos

que las cuestiones personales, sociales y politicas en nuestra vida son independientes las
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unas de las otras y no se influencian, pero la musica nos ensefla que todo esta conectado

y no existen elementos independientes (Lawley, 2006b).

Finalmente, en la vision de Barenboim, FEducar a través de la misica consiste en
comprender las relaciones que subyacen en la musica, extraer sus significados y aplicarlos
a nuestra vida, o, dicho de otra manera, en ver las relaciones entre la ética y la estética,

aplicando la comprension de la musica a la vida.
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2. LA INFLUENCIA DE LA MUSICA EN AMBITOS

EXTRAMUSICALES

Ahora bien, Glaucén, la educacion
musical es de suma importancia

a causa de que el ritmo y la armonia
son las que mds penetran en el interior
del alma y la afectan mds vigorosamente
trayendo consigo la gracia.

Platon, (Reptblica, Libro 111, 401d)

Educar a través de la miisica no es un concepto nuevo. La idea de que la musica puede influir
en la formacion como personas es un tema recurrente en diferentes geografias y en
distintas épocas: desde los tiempos mas remotos se le ha otorgado y reconocido esta
capacidad. En las crénicas de las antiguas dinastias chinas se puede constatar la
consideracion que tenia la musica y la relacion de esta con las leyes cosmicas. Asi mismo,
en el siglo VI antes de nuestra era, Confucio aconsejaba escuchar la musica de un pueblo
para saber si este estaba bien gobernado y sus costumbres eran puras (Spychiger, 1992;
Weber et al., 1993). En la India, poco mas tarde, el music6logo Bharata Muni compil6 el
primer manuscrito sobre las artes escénicas, el Natysastra, en el que se trata ampliamente
la teoria de las emociones (7eoria del Rasa), y se describe minuciosamente como y qué
musica tocar para evocar sentimientos precisos en las personas y en el puablico. La
capacidad de la musica de evocar e inducir sentimientos y pasiones se despliega
ampliamente en los Ragas (modos musicales) y en su representacion pictorica del

Ragamala (Gangoly, 1947; Ghosh, 1951; Nijjenhuis, 1974; Koch, 1995; Rowell,1998).
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En Occidente, podemos encontrar los antecedentes mas remotos en la antigua
Grecia, donde, mas que en otros momentos historicos, la musica jugaba un papel
trascendental en la educacion de los ciudadanos. Pero jcomo funciona el mecanismo por
el que la musica puede influir en ambitos tan diferentes como las emociones, la cognicion
etc. ? Los mas destacados pensadores de la antigua Grecia nos han otorgado las razones
filosoficas y pedagogicas de la importancia de la musica en la educacion, y nos han
proporcionado unas plausibles explicaciones acerca del mecanismo de como la musica

puede influir en ambitos extramusicales.

A principio del siglo pasado, se comenzo a teorizar sobre este el mecanismo conocido
como Transferencia del Conocimiento, apoyandose en la psicopedagogia. La
Transferencia del Conocimiento es una teoria con la que se sustenta la explicacion de
coémo contenidos de ambitos distintos pueden relacionarse e influir el uno sobre el otro, y
sigue siendo el mecanismo reconocido por varios investigadores para explicar como la

musica puede influir en ambitos extramusicales.

Tras un pequefio resumen en torno a las ideas de la influencia de la musica en
ambitos extramusicales de algunos importantes pensadores de la antigua Grecia,
trataremos de la teoria de la Transferencia del Conocimiento y de como esta sustenta a

su vez, la explicacion de la idea de Educar a través de la misica.

2.1. EDUCAR A TRAVES DE LA MUSICA

Segtn la cosmogonia griega, la musica es el modelo con el que el Demiurgo ha construido
el mundo y, como tal, es reflejo del 7odo. Por esto, “se convierte en un arte educativo, es
decir, un arte que sirve para guiar la accion a lo largo de toda la vida; un arte que
transmite valores.” (Marquez Ramos, 2010, p. 26). Desde el periodo arcaico, pasando por
el clasico, hasta el helenistico, en la Grecia antigua la musica era fundamental en la
educacion. Ya entonces se relacionaba la musica con elementos extramusicales que

pudieran influir en la formacion de la personalidad.
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Pitagoras de Samos argumentaba que la realidad se constituye de nameros y
relaciones numéricas. Con la ayuda del monocordio descubrié que los intervalos
consonantes de octava, cuarta y quinta estan relacionados con niimeros respectivamente
en la proporcion de 2:1, 4:3 y 3:2, y, puesto que los sonidos, asi como los ritmos, estan
ordenado segin proporciones, estos eran la manifestacion del principio de armonia, es
decir la unificacion de las partes en un todo ordenado que es inmanente a todas las cosas
(Burkholder et al., 2008). Segtn el pitagérico Filolao, “la armonia s6lo nace de la
conciliacién de contrarios, pues la armonia es unificacion de muchos términos que se
hallan en confusion, y acuerdo entre elementos discordantes” (citado en Fubini, 2007, p.
55). Por lo mismo, para Pitagoras, la existencia humana, para ser sana y ordenada, debe
ser armoniosa, y el alma reflejar el principio de armonia (Harap, 1938), que es mezcla y

sintesis de los contrarios, asi como lo es el cuerpo (Fubini, 2007).

Para los pitagoéricos la naturaleza mas profunda de la armonia y de los nimeros es
revelada por la musica y ésta, por la consustancialidad con el alma, es susceptible de ser

influenciada. Por lo tanto, Fubini (2007) afirma que para los pitagoricos:

[...] el alma es armonia, a lo que se debe que la musica ejerce un
especial poderio sobre el espiritu, gracias a que ambos,
ontoloégicamente, son afines, y, ademas, que la musica puede
restablecer la armonia espiritual, incluso después de haber sido

turbada. (p. 59)

Los estados de una pieza musical pueden, por lo tanto, inducir iguales estados en el alma

a través de la consonancia armonica, influyendo en el ethwos de los oyentes.

Las ideas de Pitagoras sobre la relacion entre los nameros y la musica impulsaron el
desarrollo de dos movimientos entre sus seguidores: los que se dedicaron a la teoria
matematica de la musica y los que ahondaron mas en la teoria del ethos y la influencia de
la musica en la conducta y la formacion de la personalidad. Uno de los exponentes mas

destacados de la teoria del ethos fue el pitagorico Damoén de Oa que, en el discurso del
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Aerdpago, subrayo la importancia del valor educativo de la musica y la relacion entre los
sonidos y la ética. Damon es considerado una figura de particular trascendencia por el
desarrollo y codificacion de la teoria del ethos y por su teoria acerca de la conexion de la
musica con el movimiento del alma. Segan ¢él, la actividad musical surge de la actividad
del alma, afectando de forma favorable o desfavorable a su naturaleza, y los ritmos estan
sujetos a valoracion moral. Asi mismo, afirmaba que los cambios en los estilos musicales

(tropor) causan cambios en los estados del alma (Anderson, 2001).

La teoria del ethos cobro particular importancia en el pensamiento de Platon, alumno
de Socrates que, a su vez, igual que Pericles, fue alumno de Damén. Para él la musica,
por su capacidad de influir en el alma, jugaba un papel fundamental en la educacion. En

la Republica afirmaba que:

[...] la educacion musical es de suma importancia a causa de que el
ritmo y la armonia son lo que mas penetran en el interior del alma y la
afecta mas vigorosamente, trayendo consigo la gracia, y crea gracia si
la persona esta debidamente educada, no si no lo esta. Ademas, aquel
que ha sido educado musicalmente como se debe es el que percibira
mas agudamente las deficiencias y la falta de belleza, tanto en las obras
de arte como en las naturales, ante las que su repugnancia estara
justificada; alabara las cosas hermosas, regocijandose con ellas vy,
acogiéndolas en su alma, se nutrira de ellas hasta convertirse en un

hombre de bien. (401d)

La musica y la gimnasia, conformaban las disciplinas basicas de una educacion

equilibrada para “cuidar del alma” (Platon, Repiblica, 410b).

Asi como los maestros de su linaje (Platon, su maestro directo; Sécrates, Damoén y
Pitagoras), Aristoteles fue el filésofo que traté mas extensamente que sus predecesores la
funcion de la musica en la educacion. En el libro VIII de su obra Politica, plantea
cuestiones trascendentales y preguntas que, después de muchos siglos, siguen siendo

actuales y que Aristoteles mismo formula de la siguiente manera: “La primera
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investigacion es si la musica debe incluirse o no en la educacion. Y cudl su sentido de los

tres discutidos: si es educacion, juego o diversion” (Politica, 1339b12)

A todas estas preguntas, la Gltima de las cuales nos atafie mas de cerca en esta
exposicion, Aristoteles contesta subrayando la funciéon central y transcendental de la
musica en el proceso educativo. Aqui defiende que, aunque la musica sea juego y
diversion, su naturaleza educativa, por influir en el alma, es la mas valiosa. En este sentido

afirma que:

[...] hay que examinar [...] si [la masica] también contribuye de algin
modo a la formacién del caracter y del alma. Esto seria evidente si
somos afectados en nuestro caracter por la musica. Y que somos
afectados por ella es manifiesto por muchas cosas y, especialmente, por
las melodias de Olimpo; pues, segin el consenso de todos, éstas
producen entusiasmo en las almas, y el entusiasmo es una afeccion del

caracter del alma. (Aristoteles, Politica, 1340a10).

Por lo tanto, las melodias, por la naturaleza del modo en el que estan compuestas, influyen

en el estado del caracter.

Respecto a algunos se sienten mas tristes y mas graves, como ante el
llamado mixolidio; ante otros, sienten mas languida su mente, como
ante los relajados, y en otros casos, con un estado de animo intermedio
y recogido, como parece hacerlo el modo dorio Gnicamente, y el modo

frigio inspira el entusiasmo. (Aristoteles, Politica, 1340b)

Finalmente, poco mas adelante Aristoteles afirma que:

[...] de estas consideraciones, en efecto, resulta evidente que la musica

puede imprimir una cierta cualidad en el caracter del alma, y st puede
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hacer esto es evidente que se debe dirigir a los jovenes hacia ella y darles

una educacion musical. (Politica, 1340b10)

Aunque haya que utilizar todas las melodias, estas no se pueden utilizar del mismo
modo, sino que “[habra que] utilizar las mas éticas para la educacion, y para la audicion,

ejecutadas por otros, las practicas y las entusiasticas” (Aristoteles, Politica, 1342a).

2.2. APROXIMACION A LA TRANSFERENCIA DEL CONOCIMIENTO

Las ideas que desarrollaron los fil6sofos griegos sobre la influencia de la masica en ambitos
extramusicales y, de manera mas especifica, en la formacion de la personalidad, siguieron
influyendo, a lo largo de los siglos y con fortuna cambiante, en la educacién. Solamente
en tiempos mas recientes, con la ayuda de disciplinas y metodologias auxiliares, se ha
empezado a poder investigar de manera mas rigurosa y sistematica aportando evidencias
empiricas e incorporando contribuciones de la psicologia cognitiva, de la psicologia social,

de la filosofia, de la antropologia y de la etnomusicologia (Ibarretxe, 2006).

En particular, tres elementos derivados de las ciencias naturales, del positivismo, de
la psicologia experimental y de las ciencias sociales, han sido determinantes para el avance
de la investigacion en este ambito especifico de la en educacion musical que nos concierne:
la aplicacion del método cientifico, como método de investigacion, la utilizacion de test
estandardizados, como instrumento de recogida de datos, y la aplicacion de la estadistica,

como método para el analisis de datos (Buyse, 1949; Gil Flores, 2003).

Todos los estudios que tratan de la influencia de la musica en ambitos extramusicales
pretenden describir, explicar y predecir la relaciéon de causalidad entre la musica y los
ambitos extramusicales, asi como los mecanismos con los que esta relacion se establece.
Mientras que en la antigua Grecia se hizo hincapié en un modelo que Kaiser define como

paralelismo psico-cosmico y que se basaba en las ideas anteriormente presentadas acerca del
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alma y de la armonia de Filolao y Aristides Quintiliano, en la India se ahond6 mas en su

aspecto mas emocional (Spychiger, 1992; Weber et al., 1993).

Hoy en dia, los modelos explicativos se enfocan, por un lado, en un modelo
neurobiologico, segin el cual la educacién musical comparte con los demas ambitos o
funciones, como los definia Thorndike y Woodworth (1901), muchas regiones de ambos
hemisferios cerebrales, llegando, por lo tanto, a un intercambio de informacion y posibles

efectos positivos entre estos.

El enfoque de orden psicodidactico, por otro lado, se centra en los trabajos de Bruner
y Gagne y en la Teoria de los elementos idénticos de Thorndike y Woodworth (1901), segtin la
cual los efectos de aprendizaje en un area se transfieren a otra en relaciéon con sus
elementos 1dénticos (Spychiger, 1992)!1. Justamente la Teoria de los elementos idénticos
ha sentado las bases para la formulacion de la transferencia del conocimiento, el modelo que

utilizamos en el presente estudio.

Para Perkins y Salomon (1992) la transferencia es un proceso en el que el aprendizaje
en un contexto o con un conjunto de materiales influye en el funcionamiento en otro
contexto o con otro conjunto de materiales. Una definiciéon mas especifica es la propuesta
por Stern (2009), que describe la transferencia como la aplicaciéon con éxito de los
conocimientos o competencias adquiridos, en el contexto de una nueva necesidad que
aun no se habia planteado en la situacion de adquisicion de conocimientos o
competencias. Si una intervencion en un requisito 4 facilita el aprendizaje en un requisito
independiente B, esto se considera un producto de transferencia. En el ambito de la
investigacion en educacion musical, la transferencia de conocimiento es la aplicacion, en
ambitos musicales o extramusicales, del conocimiento adquirido en el especifico ambito

musical.

I Maria Spychiger propone un tercer enfoque, la wnlegracion sensorial, que reposa en la idea de que la
percepcion sensorial auditiva, la funcién motriz, y las percepciones visual y kinestésica comparten
fisiol6gicamente las mismas areas cerebrales y, por lo tanto, es de esperar transferencias entre los sentidos.
A nuestro parecer, la integracién sensorial podria ser entendida como un caso especifico de la explicaciéon
neurobiolbgica que acabamos de presentar.
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Todas las definiciones anteriores apuntan a una relaciéon entre el conocimiento
adquirido y la utilizacién de este para aprender o desempenar tareas en otros ambitos.

Por lo tanto, podemos precisar que la relacion se constituye de tres elementos:

1. Lo aprendido anteriormente (la formacion musical recibida)
2. El mecanismo de transferencia de lo aprendido.
3. La nueva situacion de aprendizaje (los ambitos musicales o extramusicales de

influencia).

En la siguiente figura (2.1.) representamos graficamente la relacién anteriormente

descrita.

Figura 2.1. Relacién de transferencia del conocimiento

Transferencia

Aprendizaje Nuevo

anterior conocimiento

(educacion (dmbito de

musical) influencia)

Fuente: Elaboracion propia

Dependiendo de sus proprias caracteristicas, los tres componentes del sistema de
relacion representado influyen de forma diferente en el resultado final. Por esto, es
importante analizar cada componente de la relacién individualmente. En el todavia
exiguo corpus de estudios sobre la transferencia en educaciéon musical se estan estudiando,

aunque no de forma sistematica, los efectos de la transferencia, es decir en qué ambitos
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extramusicales y en qué medida influye la educacién musical, mientras que se ha tratado
solamente de manera tangencial la transmision de la relaciéon y el formato musical

causante de la relacion de influencia.

Una de las convicciones mas extendidas en el ambito de la transferencia del
conocimiento es que esta se produce de manera automatica y espontanea. Es lo que
Perkins y Salomon (1991) llaman la teoria de transferencia de Bo Peep (Bo Peep Theory of
Transfer), refiriéndose a la rima infantil de la pastorcita que pierde sus ovejas esperando
que estas vuelvan solas a casa!?. Con esta metafora los autores quieren subrayar que,
aunque nadie esté dispuesto a admitirlo, se sigue creyendo que la transferencia es un
proceso espontaneo; simplemente se presume que va a ocurrir. Perkins y Salomon
advierten que no se puede esperar que se ponga en marcha el proceso de transferencia

sin movilizar los mecanismos dirigidos a la activacion de la transferencia.

Otros autores coinciden también en que la transferencia no es un fenémeno
espontaneo (Spychiger, 1992) y, en este sentido, se esta desarrollando un consenso en los
estudios de ensefianza-aprendizaje acerca de la necesidad de intervencién dirigida para

un poner en marcha el proceso de transferencia (Stern, 2009).

La transferencia depende de un conjunto de elementos que confluyen para producir
la transmision de conocimientos y habilidades que pueden ser utilizadas en otros
contextos. Perkins y Salomon (1992) afirman que la transferencia esta condicionada por
factores especificos y mecanismos de transferencia, entre las que destacamos el

mecanismo de abstraccion.

Por otro lado, Stern (2009) propone dos componentes que determinan el proceso de
transferencia: el contenido (qué se transfiere) y el contexto (cudndo y a donde se
transfiere). Con el primer componente se identifican las competencias que se transfieren
de la situacion de aprendizaje a la de aplicacion. El contexto, se compone de multiples

dimensiones, entre las cuales sefialamos:

12 La primera estrofa de la rima dice: La pequefia Bo-Peep ha perdido sus ovejas y no sabe dénde
encontrarlas; déjalas solas, y volveran a casa, meneando sus colas detras de ellas [traduccion del autor].
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- Ambito de conocimiento: ¢Se trata de campos del conocimiento o competencia
relacionados o totalmente distantes entre si?

- Contexto fisico: (Lo aprendido y el nuevo contexto de aplicacion comparten el
mismo lugar, como por ejemplo una clase de colegio, o se encuentran en lugares
diferentes?

- Contexto temporal: ;Lo aprendido y el nuevo contexto de aplicaciéon estan
temporalmente cerca o no?

- Contexto funcional: ;Comparten lo aprendido y la aplicacién la misma funcion
o tienen funciones diferente? (p. ej. el aprendizaje anterior tiene lugar en el colegio
y la aplicacién en ambito profesional).

- Contexto social: ;Qué personas participan en la situacién de aprendizaje y qué
personas en la situacion de aplicacion?

- Modalidad de procesamiento de la informacion: ¢El aprendizaje anterior y la
aplicacién posterior utilizan el mismo medio, o no? (p. ¢j. escritura en ambos

casos o de la lectura a signos).

Citando a Hajian (2019), podemos concluir este apartado afirmando que la
transferencia es un proceso multidimensional que ocurre en cualquier etapa del
aprendizaje y que puede mejorar a través del entrenamiento, el andamiaje, la interaccion,

la evaluacion y la reflexion.

2.3. CLASIFICACION DE LA TRANSFERENCIA DEL CONOCIMIENTO

La combinacién de los varios componentes y dimensiones de la transferencia se refleja en
una rica casuistica que, a lo largo de los afios, varios estudiosos han intentado clasificar.
Sin restar importancia a los estudios anteriores, el estudio de referencia, y el primero

dedicado exclusivamente a este tema, sobre la taxonomia de la transferencia es el articulo
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de Barnett y Ceci (2002), con el que se da una sistematizaciéon a la multidimensionalidad

del fenémeno de la transferencia.

Podemos resumir la clasificacion de la transferencia en las siguientes dimensiones:
cuando lo aprendido anteriormente aporta beneficio al nuevo ambito de aprendizaje, se
trata de transferencia positiva; si es el contrario, se trata de transferencia negativa. Algunos
autores hablan también de transferencia nula en el caso que no se produzca ningan beneficio
o perjuicio. Asi mismo, se habla de transferencia cercana o lggana en funcion de la semejanza
de los contenidos de transferencia; de transferencia lLteral o figurada, dependiendo de st el
conocimiento o competencia se transfiere tal y cual o si es necesario un proceso de
abstraccion y adaptacion al nuevo conocimiento; de transferencia vertical u horizontal si lo
aprendido anteriormente ayuda a adquirir competencias mas complejas o no; de
transferencia de orden wiferior o superior (baja o alta profundidad) si la adquisicion de nuevos
conocimientos o habilidades requiere un esfuerzo de abstraccion y reflexion. Finalmente,
hablamos de transferencia de alcance anterior o posterior dependiendo del contexto temporal

con el que se va a utilizar el nuevo conocimiento o competencia.

Los tipos de transferencias se pueden clasificar ulteriormente segin los siguientes
parametros conceptuales: utilidad, semejanza, tipologia de aplicaciéon, complejidad,
grado de abstraccion y momento temporal. En la siguiente tabla (2.1.) resumimos la

tipologia, caracteristicas y los parametros de clasificacion de la transferencia.

Tabla 2.1. Clasificacion de la transferencia del conocimiento

Parametros de clasificacion Tipo de transferencia Caracteristicas

Grado de similitud entre tareas Cercana Los contenidos de conocimiento previo y
nuevo son semejantes.

Lejana Los contenidos de aprendizaje previo y
nuevo son diferentes.
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Positiva El conocimiento previo beneficia al
Carécter utilitario nuevo aprendizaje.
(beneficio/perjuicio)
Negativa El conocimiento previo perjudica al

nuevo aprendizaje.

Nula El conocimiento previo es indiferente
para la adquisicion del nuevo.

Proporcién de ajustes de Transferencia exacta de conocimiento.
conocimientos adquiridos Literal

Figurada Transferencia tras abstraccion del
conocimiento previo.

Grado de relaciéon de Vertical El conocimiento previo contribuye a la
complejidad adquisicion de una competencia mas
compleja.

Lateral El conocimiento previo se utiliza para
resolver un problema similar en contexto
diferente.

Grado de conciencia del sujeto De baja profundidad ~ El conocimiento previo se transfiere
(low road transfer) automaticamente al nuevo.

De alta profundidad ~ Para adquirir nueva competencia es
(high road transfer) necesaria la reflexion o abstraccion.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Salazar (2006)

A'la luz de la presente taxonomia, podemos clasificar los efectos esperados de Educar
a través de la misica como una transferencia lejana, por la distancia entre el ambito del
aprendizaje anterior (musical) y el ambito del nuevo conocimiento (extramusical);
positiva, porque intenta beneficiar en el ambito sobre el que se ejerce la influencia;
figurada, por la desigualdad entre el ambito musical de la que procede y el ambito objeto

de la transferencia; puede ser lateral o vertical, segiin el grado de adquisiciéon o no de una
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competencia mas compleja, y, finalmente, de alta o baja profundidad segin si la
transferencia ocurre automdaticamente o si necesita del auxilio de la abstraccion o

reflexion.
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3. LA TEORIA DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

Gardner enumera una serie de_formas en que la miisica es
marcadamente diferente de las otras inteligencias. /.. .|

y probablemente la mds intrigante, es que el estudio
musical tiende a involucrar a todas las inteligencias.’”

Heywood (2005, p. 18)

La Teoria de las Inteligencias Multiples es el tercer pilar sobre los cuales hemos construido
la estructura tedrica que sustenta nuestra investigacion. Esta intimamente relacionada con
los dos supuestos anteriores. Por un lado, la idea de Educar a través de la misica, que
fundamenta la concepcion pedagogica de Kestenberg y Barenboim, y es la idea de la que
mueve y se inspira el Proyecto EMI; por el otro, el mecanismo de transferencia del
conocimiento, con el que explicamos como se realiza la idea de Educar a través de la misica.
Con este capitulo pretendemos ofrecer un marco teérico que proporcione una vision del
desarrollo y explique sobre qué dimensiones influye la musica. Finalmente, porque la

musica, mas que otras disciplinas, ofrece la posibilidad de influir en ellas.

3.1. EL MARCO TEORICO DE LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

Como se ha visto en el apartado anterior, la idea que subyace en Educar a través de la miisica
es la capacidad de influir en dimensiones extramusicales, o ambitos educativos, como los

define Barenboim (Doerne, 2010) y que, en distinta medida, concurren conjuntamente

13 “Gardner lists a number of ways in which music is markedly different from the other intelligences. |[...]
and probably the most intriguing, is that musical study tends to involve all the intelligence.”
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en el desarrollo de competencias y habilidades que conforman el desarrollo infantil. Para
interpretar estas caracteristicas Unicas, es necesario dotar a la idea de Educar a través de la
misica de un marco tedrico que ayude a explicar como la musica influye en las
dimensiones del desarrollo infantil, y a contestar a las siguientes preguntas: ;Cémo se
conforman las competencias y habilidades que afectan a la educaciéon musical? ;Qué
marco tedrico puede ayudarnos a comprender como y por qué este mecanismo puede

contribuir en el proceso educativo y, finalmente, en el desarrollo de los nifios?

Con su enfoque acerca de la inteligencia y de su importancia en los procesos de
aprendizaje y desarrollo, la Teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner proporciona
actualmente un marco tedrico explicativo y comprensivo eficaz, fundamentado en
evidencias empiricas (Sherear, 2019; Sherear y Karanian, 2017). Con la publicaciéon en
1983 de su obra Estructura de la mente, Gardner (1994)!* propone un cambio fundamental
en la vision acerca de la inteligencia y adquisicion de competencias. La formulacion de la
Teoria de las Inteligencias Multiples ofrece el modelo multidimensional que mejor se
ajusta, en nuestro caso, a los procesos de adquisicion de competencias y habilidades puesto
en marcha con el Proyecto EMI. Desde la perspectiva de la Teoria de las inteligencias

multiples, podemos entender la aportacion y la finalidad altima del Proyecto EMI.

La Teoria de las Inteligencias Multiples surge de las criticas a la idea imperante, hasta
aquel entonces, que consideraba la inteligencia una entidad tnica, resultante de una tnica
inteligencia general, conocida como factor g. Segin este enfoque, la inteligencia es un
constructo que se expresa como capacidad cognitiva para resolver problemas y actuar
eficientemente en determinadas situaciones. El mas destacado representante de este
movimiento, Alfred Binet, por encargo del Ministerio de Educacion francés, desarroll6 a
principio de siglo XX un test de inteligencia llamado Escala 1905, con el fin de identificar
distintas capacidades de aprendizaje de ninos en la escuela. A partir del test, Binet formul6

el concepto de edad mental (EM), que mide el desarrollo mental de una persona con

14 La obra ha sido publicada en espaiiol en primera edicion en 1987 por Fondo de Cultura Econémica y en
segunda edicién en 1994 con el titulo Estructura de la mente. La teoria de las inteligencias miltiples. Para las citas,
pero, nos referimos al afio de publicacion de la obra original en inglés con el que es mundialmente conocida:

1983.
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respecto a otra. Poco después Wilhelm Stern ampli6 el concepto de edad mental con la
formulacion de la idea de coeficiente intelectual (CI) que se obtiene de la division de la edad
mental por la edad cronolégica (EC) multiplicada por 100 (CI = EM / EC * 100). Con la
formulacién del CI se estandarizaron los test para la evaluacion de la inteligencia

(Armstrong, 2017; Gardner, 1994; Santrock, 2003).

A las criticas hacia el enfoque psicométrico de Binet y de sus seguidores, Simon y
Stern, Gardner suma las criticas al enfoque cognitivo de Piaget, del que rechaza la
concepcion de las etapas que, segun €l, consideran solamente una clase de desarrollo sin
tener en cuenta las diferencias evolutivas individuales y los entornos culturales en los que
tienen lugar. Como senala Smith (2008), Gardner destaca que, en un momento dado, un
nino puede encontrarse en etapas diferentes, por ejemplo, en el desarrollo numérico y la
maduraciéon espacial/visual, minando la idea de que el conocimiento en una etapa
concreta del desarrollo se une en un todo estructurado. Por otro lado, objeta que las tareas
disenadas por Piaget son, en definitiva, al igual que los test psicométricos, pruebas de
laboratorio y que, por lo tanto, no consideran el desempeno de tareas de los ninos en su

propio entorno (Gardner, 1994).

La concepcion de la Teoria de las Inteligencias Multiples se caracteriza por la
concepcion nueva de la inteligencia que, en su primera exposicion de 1983, partiendo de
las criticas anteriores, Gardner define como “la capacidad de resolver problemas o crear
productos que son valorados en uno o mas contextos culturales” (2001, p. 44). En esta
definicion se hace hincapié no solamente en la resolucion de problemas, que, tanto en el
enfoque psicométrico, como en el enfoque cognitivo de Piaget, se pueden llevar a cabo en
laboratorio, sino en la creacion de productos y en la importancia atribuida a los diferentes
entornos culturales receptores. Casi veinte afios mas tarde, Gardner (2001) ampli6 la
definiciéon con la siguiente formulacion: “[la inteligencia es] un potencial biopsicolégico
para procesar informaciéon que se puede activar en un marco cultural para resolver
problemas o crear productos que tiene valor para una cultura” (p. 45). En esta ampliacion
de la definicion cabe destacar el énfasis puesto en que la inteligencia es un potencial que

se puede activar dependiendo del marco cultural.

61



Capitulo 3. La Teoria de las Inteligencias Multiples

En oposicion al enfoque de un tnico factor g, segiin Gardner (1994) la inteligencia
no es una unica dimension comun a todas las personas, sino que consta de ocho
dimensiones o inteligencias, presentes en todos los seres humanos en diferentes medidas,
que definen nuestro perfil tnico de inteligencias. Hasta cierto punto, todas estas
dimensiones o inteligencias pueden modificarse y cultivarse a través de la educacion o las

experiencias.

La idea de las dimensiones multiples de la inteligencia habia sido ya abordada por
Thurstone que, en su modelo, habla de siete capacidades primarias (comprension verbal,
habilidad numérica, fluidez verbal, visualizacién, organizaciéon espacial, memoria
asoclativa, razonamiento y rapidez perceptiva), o en el modelo de inteligencia triarquica
de Sternberg segtn el cual hay tres inteligencias: analitica, practica y creativa (Gardner,
2005a; Santrock, 2003). Lo que comparten los defensores de la inteligencia tnica y los de
las multiples dimensiones es, segin Gardner, la evaluacion de la inteligencia a partir de
test de lipiz y papel llevados a cabo en laboratorios y fuera de su contexto habitual. Prueba
de que la evaluacion por test no diferencia entre dimensiones, es la alta correlacion entre
ellas (Gardner, 2005a). Como veremos mas adelante, la evaluaciéon es un tema central

dentro de la Teoria de las inteligencias multiples.

Gardner recuerda que no sabe exactamente en qué momento decidi6 llamar a estas

dimensiones inteligencias. El mismo cuenta que:

No recuerdo cuando ocurrid, pero en un determinado momento, decidi
llamar a estas facultades “Inteligencias Miltiples” en lugar de habilidades
o talentos. Este cambio léxico aparentemente secundario resulté muy
importante. Estoy seguro de que si hubiera escrito un libro titulado
“Stete talentos” no hubiera recibido la atencion que Frames of Mind recibib.
Como ha senialado mi colega David Feldman (2003), la eleccion de esta
palabra me enfrenté directamente con la institucién psicoldgica que

dispone de los tests de cociente intelectual. (2005b, p. 28)
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Lo que a simple vista parece una cuestion estético-literaria, por el contrario, ahonda
sus raices en una vasta y exhaustiva investigacion, financiada por la Fundacién Van Leer,
con la que Gardner y un nutrido equipo de colaboradores rastrearon estudios en genética,
antropologia, neurociencia y psicologia para determinar una exacta taxonomia de las
facultades humanas (Gardner, 2005b). Este extensivo estudio permiti6 formular una
nueva y revolucionaria definicion de inteligencia y establecer los estrictos criterios para
ascender a una determinada facultad al rango de inteligencia. A continuacion,

presentamos dichos criterios en la siguiente tabla (3.1.).

Tabla 3.1. Criterios para determinar una inteligencia

Ciriterios derivados de las ciencias biologicas

Reconocimiento

1. Posibilidad de que una inteligencia se pueda
aislar en caso de lesiones cerebrales.

Por ejemplo, las habilidades lingtiisticas pueden verse
afectadas o no afectadas por derrames cerebrales.

2. Historia evolutiva caracteristica dentro de
un individuo, junto con una naturaleza
definible de ejecucion experta.

Se examinan las habilidades de, por ejemplo, un
atleta experto, comerciante o naturalista, asi como los
pasos para alcanzar dicha pericia.

Ciriterios derivados del analisis 16gico

Reconocimiento

3. Existencia de una o mas operaciones
identificables que desempenan una funcién
esencial o central.

La inteligencia musical, por ejemplo, consiste en una
sensibilidad de las personas a la melodia, armonia,
ritmo, timbre y estructura musical.

4. Posibilidad de codificacién en un sistema de
simbolos.

Codigos tales como lenguaje, aritmética, mapas y
expresion logica, entre otros, revelan los importantes
componentes de las inteligencias respectivas.

Criterios derivados de la psicologia evolutiva

Reconocimiento

5. Un desarrollo bien diferenciado y un
conjunto definible de actuaciones que
indiquen un “estado final”.

Se puede examinar las formas de inteligencia espacial
en los mamiferos o la inteligencia musical en los
pajaros.
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6. La existencia de idiols savants, prodigios y Estos individuos permiten que la inteligencia sea
otras personas excepcionales. observada de forma relativamente aislada.
Criterios derivados de la investigacion Reconocimiento
psicoldgica
7. Contar con el respaldo de la psicologia Los investigadores han elaborado tareas que indican
experimental. especificamente qué habilidades estan relacionadas

unas con otras y cuales son independientes.

8. Contar con el apoyo de datos psicométricos.  Baterias de test revelan qué tareas reflejan los mismos
factores subyacentes y cuales no.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gardner (2001) y Pérez Sanchez y Beltran Llera (2006)

3.2. LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES

Las primeras inteligencias que Gardner propuso en 1983 en Estructura de la mente (1994)
fueron inicialmente siete. Las primeras dos, la inteligencia lingtistica y la logico-
matematica, son las que identificamos con la concepcion tradicional de inteligencia
cognitiva y las que normalmente se evaltan en los test de CI. Las siguientes tres, la
inteligencia musical, corporal-cinestésica y espacial, como nos indica Gardner (2001), son
propias del ambito artistico; mientras que las tltimas dos de la primera lista original, son
las que él llama inteligencias personales y son la inteligencia interpersonal e intrapersonal.
La ultima inteligencia, que Gardner afiadi6é en un segundo momento, es la inteligencia
naturalista. A continuaciéon, vamos a describir sintéticamente cada una de las ocho

inteligencias segin Armstrong (2017, p. 18-20):

Inteligencia lingiiistica: capacidad de utilizar las palabras de manera eficaz, ya sea
oralmente (por ejemplo, como narrador, orador o politico) o por escrito (poetas,
dramaturgos, editores, periodistas). Esta inteligencia incluye la capacidad de manejar la

sintaxis o la estructura del lenguaje, la fonologia o los sonidos del lenguaje, la semantica
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o los significados de las palabras, y las dimensiones pragmaticas o usos practicos del
lenguaje. Algunos de estos usos son la retérica (uso del lenguaje para convencer a otros de
que realicen una acciéon determinada), la mnemotecnia (uso del lenguaje para recordar
informacion), la explicacion (uso del lenguaje para informar) y el metalenguaje (uso del

lenguaje para hablar del propio lenguaje).

Inteligencia légico-matematica: capacidad de utilizar los nimeros con eficacia

(matematicos, contables, estadisticos) y de razonar bien (cientificos, programadores
informaticos, especialistas en logica). Esta inteligencia incluye la sensibilidad a patrones y
relaciones logicas, afirmaciones y proposiciones (][...] causa-efecto), funciones y otras
abstracciones relacionadas. Los procesos empleados en la inteligencia légico-matematica
incluyen: categorizacion, clasificacion, deduccion, generalizacion, calculo y prueba de

hipotesis.

Inteligencia espacial: capacidad de percibir el mundo visoespacial de manera precisa

(por ejemplo, como un cazador, un escolta o un guia) y de llevar a cabo transformaciones
basadas en esas percepciones (interioristas, arquitectos, artistas, inventores). Esta
inteligencia implica sensibilidad al color, las lineas, la forma, el espacio y las relaciones
entre estos elementos. Incluye la capacidad de visualizar, de representar graficamente

1ideas visuales o espaciales, y de orientarse correctamente en una matriz espacial.

Inteligencia musical: capacidad de percibir (como un aficionado a la musica),

discriminar (criticos musicales), transformar (compositores) y expresar (intérpretes) las
formas musicales. Esta inteligencia incluye la sensibilidad al ritmo, el tono o la melodia, y
al timbre o color de una pieza musical. Se puede entender la musica desde una perspectiva
figural o “de arriba hacia abajo” (global, intuitiva), formal o “de abajo hacia arriba”

(analitica, técnica), o ambas.

Inteligencia corporal-cinestésica: dominio del propio cuerpo para expresar ideas y

sentimientos (actores, mimos, atletas o bailarines), y facilidad para utilizar las manos en la
creacion o transformacion de objetos (artesanos, escultores, mecanicos, cirujanos). Esta

inteligencia incluye habilidades fisicas especificas, como la coordinacion, el equilibrio, la
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destreza, la fuerza, la flexibilidad y la velocidad, ademas de capacidades propioceptivas,

tactiles y hapticas.

Inteligencia interpersonal: capacidad de percibir y distinguir los estados animicos, las

intenciones, las motivaciones y los sentimientos de otras personas. Puede incluir la
sensibilidad hacia las expresiones faciales, voces y gestos; la capacidad de distinguir entre
numerosos tipos de senales interpersonales, y la de responder con eficacia y de modo
pragmatico a esas senales (por ejemplo, influyendo en un grupo de personas para que

realicen una determinada accion).

Inteligencia intrapersonal: autoconocimiento y capacidad para actuar segin ese

conocimiento. Esta inteligencia incluye una imagen precisa de uno mismo (los puntos
fuertes y las limitaciones), la conciencia de los estados de animo, intenciones,
motivaciones, temperamentos y deseos interiores, y la capacidad de autodisciplina,

autocomprension y autoestima.

Inteligencia naturalista: facultad de reconocer y clasificar las numerosas especies de

flora y fauna del entorno. También incluye la sensibilidad hacia otros fenémenos
naturales (formaciones de nubes y montafas) y, en el caso de los individuos criados en un
entorno urbano, la capacidad de distinguir formas inanimadas como coches, zapatillas

deportivas o cubiertas de discos compactos.

3.3. E1. CONCEPTO DE INTELIGENCIA PARA HOWARD GARDNER

La posibilidad de incorporar otras inteligencias se habia dejado abierta. Y efectivamente,
la incorporaciéon de la inteligencia naturalista fue ampliamente discutida conjuntamente
con la posibilidad de incorporar la inteligencia existencial, moral y espiritual (Gardner,
2001). La condicién para su incorporacion sigue siendo el cumplimento de los criterios

expuestos en la tabla anterior (Tabla 3.1.).
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Gardner concibe las inteligencias como potencialidades que pueden activarse o no
dependiendo de los factores culturales o ambientales (Gardner, Feldman, Krechevsky,
2000). Son facultades independientes con su propia capacidad de procesar informacion
que, sin embargo, funcionan conjuntamente y se complementan en el desarrollo de
habilidades, el desempenio de tareas o resolucion de problemas (Smith, 2019). Asimismo,
las inteligencias evolucionan a un ritmo diferente unas de otras y alcanzan su nivel de

maduracién cada una en distintas etapas de la vida (Gomis-Selva, 2007).

Gardner (2005a) reconoce que la Teoria de las Inteligencias Multiples tiene, como ¢l

mismo dice, dos postulados ineludibles:

El primero es que todos los seres humanos poseen todas estas
inteligencias; en efecto, todos ellos pueden representar colectivamente
una definicion de Homo sapiens, cognitivamente hablando. El segundo
postulado es que, asi como todos nosotros nos vemos diferentes y
tenemos personalidades y temperamentos diferentes, también tenemos
diferentes perfiles de inteligencia. No hay dos individuos, ni siquiera dos
gemelos idénticos o clones que tengan exactamente la misma
combinacion de perfiles, con las mismas fuerzas y debilidades. Incluso
en el caso de herencia genética idéntica, los individuos pasan por

experiencias diferentes e intentan distinguir sus perfiles uno del otro. (p.

20)

El perfil de inteligencia tnico de cada ser humano conlleva dos consecuencias de
trascendental importancia. La primera es la necesidad de repensar la medicion y la
evaluacion de las inteligencias. En efecto, una critica erréonea que se le hizo a Gardner es
que formul6 un marco teérico que no se puede medir, cuando, en realidad, por la
particular naturaleza de las inteligencias, tal como son concebidas en la Teoria de las

Inteligencias Multiples, necesitan de una forma diferente de medirlas y evaluarlas.
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Gardner (2001) mismo destaca este aspecto, reiterando su critica al enfoque psicométrico,

argumentando que:

[su] concepto de las inteligencias es el resultado de los conocimientos
que se han ido acumulando sobre el cerebro y las culturas del ser
humano, no el resultado de unas definiciones a priori o del analisis
factorial de un conjunto de puntuaciones obtenidas en varias pruebas.
En consecuencia, las inteligencias se deben evaluar con métodos que
sean “neutrales” en relacion con ellas, es decir, mediante métodos que
examinen las inteligencias directamente y no mediante instrumentos
que dependan de la inteligencia lingtistica o légica (como hacen los

instrumentos tradicionales basados en lapiz y papel). (p. 90)

En oposicion a los test estandar, Gardner propone una evaluacion auténtica que utiliza
varios instrumentos con la finalidad de mostrar lo aprendido en su contexto, en el entorno
lo mas cercano posible a lo que seria su entorno en la vida real. El prerrequisito, como lo
define Armstrong (2017), de una evaluaciéon auténtica es la observacion. Con este
instrumento es posible evaluar la manipulacion que los nifios hacen de los sistemas de
simbolos de cada inteligencia. La observacion continua en el aula, o en el entorno de
aprendizaje, es considerada el instrumento mas importante para la medicion y evaluacion

de las inteligencias multiples.

La segunda consecuencia es que la unicidad en el perfil de las inteligencias y el ritmo
diferente de evolucion de estas, conllevan necesariamente implicaciones didactico-
pedagogicas. Un eficiente proceso educativo que considere las caracteristicas
anteriormente descritas, necesita un cambio del enfoque magistrocéntrico de la pedagogia
tradicional, a un enfoque que priorice una atencién individualizada al perfil y al ritmo de
evolucion de las inteligencias: el enfoque paidocéntrico. Esta, es posiblemente una de las
razones por las que la Teoria de las Inteligencias Multiples ha tenido, y sigue teniendo,

éxito entre los seguidores de las pedagogias reformistas.

68



Capitulo 3. La Teoria de las Inteligencias Multiples

3.4. LAS INTELIGENCIAS MULTIPLES Y LA MUSICA

Aunque todas las inteligencias son potencialmente iguales e importantes para el desarrollo
de los seres humanos, Gardner (1998) senala -citando lo que define como la mtuiciin de
George Orwell segtn la que algunas inteligencias son mas iguales que otras-, que la musica
desempena un papel especial entre las inteligencias multiples. Para fundamentar su

posicion, Gardner esgrime tres argumentos:

1. La musica ofrece mas affordances’ que otras inteligencias.

2. Lamausica, mas que otras inteligencias, trata de emociones, espiritualidad o temas
que afectan el alma.

3. La musica permite ser representada cognitiva y neuroldégicamente por varias
maneras distintas, lo que Gardner llama “la pluralidad de representaciones” de

la musica.

En seguida, rebate los tres puntos anteriores para proponer el argumento que tiene
mas peso: segun Gardner, a diferencia de otras disciplinas, la musica ofrece una rica
variedad de caracteristicas que, combinadas con otras actividades, puede utilizarse en la
educacion para facilitar el proceso de desarrollo a través de su eficaz influencia en
diferentes dimensiones (Gardner, comunicacion personal, 29 de abril, 2021). Refiriéndose
a estas caracteristicas diferenciales, Gardner (1998) otorga a la musica un rol especial que

le permite ser un "privilegiado organizador de procesos cognitivos" (p. 31).

Para Gardner la musica per se no tiene necesariamente la capacidad influir en las otras
inteligencias, st admitiéramos esta posibilidad, todos los musicos deberian ser personas
con excepcionales capacidades, mas que las demas personas, solamente por el hecho de

tocar un instrumento. Por esta razon es necesario establecer relaciones entre la musica y

15> Gardner se refiere a la teoria de las affordances de James Gibson, conocida también como ofrecimiento
estimular o enaccidn.
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las demas dimensiones (Gardner, comunicacion personal, 29 de abril de 2021). De la

misma opinion es Barenboim (2014) cuando, en un hiperbdlico ejemplo, se pregunta:

:Como se explica que monstruos como Hitler y Stalin se emocionaran
hasta las lagrimas al escuchar musica? Claramente habran asociado la
emocion humana con algin aspecto de la musica, sin lograr establecer
un vinculo entre las esferas ética y estética. En otras palabras, relegaron
la belleza de la musica [...] a un area remota de su cerebro dictatorial,
donde no habia posibilidad de entrar en contacto con otras areas del
intelecto capaces de influir directamente en el pensamiento y el

comportamiento!S. (p. 27)

Asi como vimos en un capitulo sobre transferencia del conocimiento (Capitulo 2), la
experiencia, el conocimiento y la ensenanza que nos puede proporcionar la musica no se
transfiere automaticamente a otras dimensiones, sino que este trabajo, necesariamente,
tiene que ser guiado y facilitado por uno mismo o por un docente. En consecuencia, el
entorno, el rol del docente y el proceso educativo en los que se despliega la musica

adquieren especial importancia.

Por otro lado, la multidimensionalidad de la musica, mas que otras disciplinas, ofrece
la posibilidad de tratar y trabajar un amplio abanico de aspectos relacionado con las
demas inteligencias. Trabajar con musica no solo desarrolla la inteligencia musical y hace
que las personas sean mejores musicos, sino que, dependiendo de como se utilice y en
combinacién con otras actividades, debido a sus caracteristicas y multidimensionalidad,
también ayuda a desarrollar otras inteligencias (Gardner, comunicaciéon personal, 29 de

abril de 2021).

16 “Come si spiega che mostri del calibro di Hitler e Stalin si commuovessero fino alle lacrime ascoltando
musica? Chiaramente avranno associato I'emozione umana a qualche aspetto della musica, omettendo al
tempo stesso di stabilire un legame tra la sfera etica e quella estetica. In altri termini, relegavano la bellezza
della musica [...] in un'area remota del loro cervello dittatoriale, dove non sussisteva la possibilita di entrare

in contatto con altre aree dell'intelletto in grado di influenzare direttamente pensiero e comportamiento.”
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4. ALGUNOS ESTUDIOS PREVIOS DE INTERES PARA

EL OBJETO DE INVESTIGACION

Al igual que los cables eléctricos cruzan todo el pats,
vosotros os convertirés en los cables de nuestra red cultural.
Dondequiera que os lleve la vida,

llevaréis con vosotros el amor a la misica,

9 en vuestros lugares de trabajo y hogares brillard

la luz de la educacion musical,

wrradiando brillo y calor y embelleciendo la vida

para vosotros y para vuestros semejantes’’.

Zoltan Kodaly

Como vimos en el capitulo anterior, los estudios sobre la influencia de la musica en
ambitos extramusicales se pueden fundamentar en la teoria de la Transferencia del
Conocimiento (ver epigrafe 2.2.) y, mas precisamente, en el mecanismo de la transferencia
lejana (ver epigrafe 2.3.). Aunque se haya multiplicado esta tipologia de estudios,
especialmente a partir del estudio de Rauscher et al. (1993), siguen siendo muchas las
criticas a la relacion causal que se pretende investigar (Benz et al., 2016; Dumont et al.,
2017; Mehr et al., 2013; Sala y Gobet, 2017; Swaminathan y Schellenberg, 2016): por un

lado, por la indeterminacién y heterogeneidad de los términos de la relacion (Capdevila

17 “So, wie die elektrischen Leitungen das ganze Land durchkreuzen, werdet ihr zu Leitungen unseres
Kultuernetzes werden. Wohin euch auch daS Leben verschlagt, ihr werdet die Liebe zur Musik mit euch
nehmen, und an euren Arbeitsstellen wie in euren Heimen wird das Licht der musikalischen Bildung
leuchten, Helle und Wiarme ausstrahlen und euch und euren Mitmenschen das Leben verschonen.” en

Friss, 1966, p. 196.

71



Capitulo 4. Algunos estudios previos de interés para el objeto de investigacién

Sola et al., 2019; Hallam, 2015) y, por el otro, por las limitaciones metodologicas con las

que se enfrentan (Thapa y Rodriguez-Quiles, 2022).

Con la indeterminacién y heterogeneidad de los términos de relacion, nos referimos
a las diferentes modalidades de los programas musicales investigados, en las que se
encuentran intervenciones musicales de distinta naturaleza, como la escucha pasiva, la
practica musical activa o la escucha activa y participativa. Cada una de estas modalidades
tiene, a su vez, caracteristicas propias que dificultan la comparacion entre resultados de
distintas investigaciones, como por ejemplo la tipologia de actividad, su duracion y el
papel del docente en el desarrollo de la actividad. Recordemos brevemente que, como
vimos en el capitulo 2 sobre transferencia, varios investigadores opinan que la
transferencia del conocimiento, y con mas razon la transferencia lejana, en muy pocas
ocasiones es automatica y, por lo tanto, para que se produzcan las transferencias

esperadas, el proceso de aprendizaje tiene que ser acompanado y guiado por el docente.

Por otro lado, las caracteristicas de las intervenciones musicales dificultan un disefio
de la investigacion que sea metodologicamente “impecable”, que estaria caracterizado
por algunas condiciones minimas imprescindibles como una muestra aleatoria, un disefio
pre-post, un grupo control y experimental y una duraciéon suficientemente larga de la
intervencion musical para poder hipotetizar una transferencia lejana estable (Jaschke,

2019)18,

4.1. DOCE PUNTOS SEGUN SPYCHIGER SOBRE LA PRESENTACION E
INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS EN INVESTIGACIONES SOBRE

MUSICA

Con respecto a los aspectos metodologicos, Spychiger (2003) sefiala doce puntos que

pueden presentar problemas a la validez, presentacion e interpretacion de los resultados

18En el epigrafe 8.1.2. de este trabajo trataremos los criterios propios de los experimentos puros.
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de una investigacion. Aunque la investigadora hace referencia a los estudios longitudinales
realizados en Suiza (Weber et al., 1993) y Alemania (Bastian, 2000), las criticas aqui

expuestas siguen siendo, en nuestra opinion, validas y actuales:

1. Presentacion incompleta de los resultados a favor del efecto de la intervencion.
A menudo se presentan los resultados sobre los efectos de la musica
olvidando los efectos no achacables a la intervenciéon musical. Segin
Spychiger hay que reflejar todos los efectos en medidas sociométricas

recogidas en distintos momentos a lo largo de la intervencién musical.

2. Explicacion post-hoe de los resultados de una medicion.
Comentando los resultados de una medicién en el estudio de Bastian
(2000), Spychiger senala que, a veces, se proporcionan explicaciones para
interpretar los resultados en un sentido diferente a lo que apuntan, en aras

de la bondad de la intervencién musical.

3. Omisién del desarrollo positivo y de los resultados del grupo control.
En estudios longitudinales, en muchas ocasiones hay mejoras no solamente
en el grupo experimental, sino también en el grupo control. Estas, no
obstante, se omiten por la tendencia a marcar mas las diferencias entre los

grupos de comparacion.

4. Generalizacion de los efectos musicales de corto a largo alcance.
En este caso se confunden y se tratan a menudo los efectos temporales de
una intervencioén musical como si fueran efectos prolongados en el tiempo,
dando una falsa impresion acerca de la eficacia de la intervencion musical.
Un caso llamativo ha sido el estudio de Rauscher (1993), en el que los
efectos de la escucha pasiva de la Sonata para dos pianos KV 448, desde
entonces conocido como “Efecto-Mozart”, causaban una mejora a largo
plazo en la inteligencia espacial, aunque sus efectos perduran solamente

poco minutos. Por esta razén, recordamos que Schellenberg (Husain et al.,
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2002; Nantais y Schellenberg, 1999; Schellenberg, 2001; Schellenberg,
2003; Schellenberg 2005) hipotetizé que los efectos no eran debidos a la
escucha pasiva de la musica, sino al efecto priming.

5. Omision de la informacion sobre varianza.
En algunas investigaciones se toman como medidas las medias, mientras
que la varianza, en muchos casos, podria reflejar una situaciéon mas

precisa, aunque mas compleja.

6. Deficiencias en la distincion entre efectos directos y solo mediadores e
inconsistencias en la determinacién de los factores de impacto.
Los efectos positivos de una actividad musical se presentan como relacion
causal entre esta y la mejora en el desarrollo de la inteligencia, mientras
que, en realidad se trata solamente de una correlacién entre estos dos
factores. En general, la direccionalidad es siempre un factor que se debe
tener en cuenta para determinar la relacion de causalidad, aunque no
siempre es posible. La inferencia de causalidad por correlacién entre dos
factores es conocida por el lema cum hoc ergo propter hoc, que a menudo se
expresa también en la maxima “la correlaciéon no implica causalidad”

(Hernandez Sampieri, 2014; Zand Scholten, s.tf.).

7. Falta de revision de las explicaciones alternativas para justificar los efectos.
Para respaldar el estudio, es posible que se consideren solamente los
argumentos que refuerzan la hipoétesis de la investigacion, sin tener en

cuenta que podria haber explicaciones alternativas igualmente validas.

8. Falta de estudios con grupo control con tratamiento alternativo no-musical.
En la mayoria de investigaciones se opta por utilizar solamente un grupo
experimental y un grupo control. Para una comparacion mas eficaz y unos
resultados mas concluyentes, es mas indicado aportar en el disefio de la

investigacion tres o mas grupos de comparacion: uno experimental y dos o
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mas grupos control con diferentes intervenciones (Jaschke et al., 2018;

Rauscher et al., 1993; Rauscher et al., 1997, Schellenberg y Hallam, 2005).

9. Falta de estudios con varios grupos experimentales relacionados con la musica.
Una ampliacion del caso anterior consiste en considerar a dos o mas grupos
experimentales con tratamiento musical. La posibilidad de ampliar a
varios grupos experimentales reposa en la idea de que las intervenciones
musicales no son todas iguales. Dependiendo de sus caracteristicas, estas
pueden ejercer una influencia diferente en el ambito de nuevo
conocimiento extramusical. La introduccion de varios grupos
experimentales implica, por otro lado, una precisa definiciéon de la

intervencion musical aplicada y del resultado esperado.

10. Incongruencias en la construccion de las pruebas de medicion en funcion de las
caracteristicas del tratamiento.

En los estudios experimentales se utilizan baterias de test que pueden no

haber sido disefiados teniendo en cuenta la peculiaridad del ambito

musical. Por ejemplo, en los estudios sobre como la actividad musical

puede influir positivamente en la creatividad, se utilizan test de creatividad

con prueba figurativas, sin considerar que para medir la creatividad en

musica se deberian utilizar pruebas auditivas.

11. Insuficiente reflexion sobre la influencia de los efectos de las investigaciones.
La investigacion sobre la influencia de la musica en ambitos extramusicales
no ha generado todavia un corpus de estudios lo suficientemente amplio,
como para poder llegar a conclusiones mas articuladas y concluyentes.
Aun asi, las implicaciones en torno a este tema alcanzan ambitos
trascendentes para la politica educativa, y en general para la reflexion
sobre la funcién de la educacion y de las artes en la formacion de la

ciudadania (Nussbaum, 2010; Ordine, 2013).
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12. Omisién de las investigaciones con resultados no conformes a las hipotesis.

La investigacion y la ciencia, en general, son un camino en el que los
[{ P bb 13 bb) : b4 :

éxitos” y los “fracasos” aportan informacién valiosa para poder avanzar.
En el ciclo empirico los resultados que confirman una hipétesis, asi como
aquellos que no, son igualmente importantes para, en un caso, validar la
experimentacion, y en el otro empezar el ciclo de nuevo, controlando y
mejorando las fases del ciclo donde puede haber ocurrido un error (Zand

Scholten, s.f.).

Ninguna investigacion es virtualmente ajena a los doce puntos de criticas
metodoldgicas y por esta razoén nos parece importante ser conscientes de las limitaciones
a la que nos enfrentamos. En el caso de nuestra investigacion, trataremos de las
limitaciones del estudio una vez presentados los resultados y la discusion, tomando como

referencia, entre otros, los doce puntos de critica de Spychiger de este apartado.

4.2. IMPORTANCIA DE LA MUSICA EN EDUCACION PRIMARIA. EL EJEMPLO

DE HUNGRIA

Varios estudiosos del area de habla germanica (Bastian, 2000; Spychiger, 1993;
Spychiger, 2003; Staines, 2003) reconocen en el articulo de Géabor Friss (1966) la primera
investigacion sistematica acerca de la influencia de la educacién musical en ambitos
extramusicales. En este estudio, Friss (1966) expone como, desde la llegada al poder de la
Republica Popular de Hungria en 1945, se ha desarrollado un modelo de escuela primaria
musical inspirada en las ideas pedagogicas de Zoltan Kodaly (1882-1967). Ya en 1929 el
compositor, musicologo, etnomusicologo y pedagogo hungaro habia reconocido la
importancia de la musica y, de manera especifica, del canto para la formacién no
solamente de un futuro publico musical sino de personas, para las cuales “la buena musica

es una necesidad” (Friss, 1966). En este sentido, uno de los objetivos mas destacados de la
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escuela primaria musical “no [es] la formacién de musicos profesionales, sino de jovenes
interesados en la musica y formados musicalmente”!? (Friss, 1966, p. 154). Es interesante
notar cuan parecido es el objetivo de la escuela primaria musical hingara con las ideas
sobre la funcién de educacion musical de Leo Kestenberg resumidas en el lema Educar a
través de la misica. La escuela primaria musical se inicia como experiencia piloto en 1950
en Kecskemét alcanzando en 1966, ano de publicacion del estudio de Friss, 117 centros
educativos en todo el territorio nacional. La escuela primaria musical abarca los primeros
ocho afios de educacion primaria, con una carga lectiva de 6 horas semanales de canto y
coro, a las que se afaden, ademas, de manera voluntaria, clases de instrumento. El
fundamento de la escuela primaria musical es constituido por el repertorio popular que
vertebra todo el curriculo. Como sefiala Friss (1966), “asi como el aprendizaje de la lectura
y escritura procede de la lengua materna, el aprendizaje de la lectura y escritura musical

se basa en los fundamentos de la lengua materna musical: el canto popular”?® (p. 156).

Segun Friss (1966), los resultados de los nifos de la escuela primaria musical en todas
las asignaturas son notablemente mejores que los resultados de los ninos de otras escuelas
primarias, afirmando que el aprendizaje de la musica no influye solamente en las
asignaturas mas propiamente musicales, lo que identificarifamos como transferencia
cercana, sino también en el aprendizaje de las demas asignaturas de educacion general
(transferencia lejana). Friss sefiala que el aprendizaje de la lectoescritura musical ayuda
en el aprendizaje de la escritura y lectura, dado que se practica de manera analoga.
Asimismo, la educacion auditiva mejora las competencias linguisticas y el aprendizaje de
lenguas extranjeras. L.a memorizacion de alrededor de 80 canciones populares por curso
mejora sensiblemente la memoria, mientras que el canto polifonico mejora la
concentracion. La intima relacion que los ninos establecen con la musica enriquece su

sensibilidad emotiva activando, al mismo tiempo, la creatividad y la imaginaciéon. La

19 “Das Ziel der Musikgrundschule ist nicht in erster Linie die Ausbildung von Berufsmusikern, sondern die
Erziehung einer musikalisch gebildeten und interessierten Jugend.”

20 “So, wie Aneignung des Lesens und Schreiben mit Hilfe der Muttersprache erfolgt, basiert auch das

Erlernen des musikalische Lesens und Schreiben auf der Grundlage der musikalischen Muttersprache, dem
Volkslied.”
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practica instrumental desarrolla la psicomotricidad fina y el canto coral las competencias

sociales.

La importancia de la aportacion de Friss no reside solamente en la presentacion de
los principios fundamentales de la escuela primaria musical, que, en su planteamiento y
organizacion, es un modelo realmente novedoso y notable, sino en la sistematica recogida
de datos a través de observaciones, test y pruebas con los que se pretende demostrar el
mejor desarrollo de competencias de los ninos de la escuela primaria musical con respecto

a los nifios de escuela primaria normal.

En la parte final de su articulo, Friss ofrece una descripcion y los resultados del estudio
llevado a cabo. Las pruebas fueron pasadas a 208 alumnos, de las clases 5%, 7* de escuela
primaria musical (grupo experimental) y 5* y 8" de la escuela primaria normal (grupo
control); del total de los participantes, 84 eran de la escuela primaria musical (40,38% del
total) y 124 de la escuela primaria normal (59,62% del total). A partir de la lectura de una
novela de Zsigmond Moricz, los ninos contestaron, inicialmente, a cuatro test
relacionados con la comprension lectora del texto. En una primera variante, los alumnos
leyeron la novela solos; en una segunda variante, la lectura fue integrada en la clase de
lengua y guiada por el docente. Las variantes tenian el objetivo de comprobar la
capacidad de comprension autonoma de los alumnos y el rol de las explicaciones del
docente. Los resultados conjuntos de los cuatro test de comprension lectora en las dos

variantes se presentan en la siguiente tabla (4.1.).

Tabla 4.1. Resultados de comprension lectora a partir de la lectura de una novela

1 “variante (lectura auténoma) 5 clase musical 5 clase normal 7 clase musical 8 clase normal
Respuesta correcta 52,9% 32,8% 68,5% 51,4%
Respuesta no correcta 45,8% 65,7% 26,5% 37,8%
Sin respuesta 1,3% 1,5% 5,0% 10,7%
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2% vanante (lectura guiada)

Respuesta correcta 79,5% 51,5% 67,7% 62,5%
Respuesta no correcta 20,5% 42.8% 30,9% 37,5%
Sin respuesta 0,0% 5,7% 1,4% 0,0%

Fuente: Elaboracion propia a partir del original (Friss, 1966, p. 173)

De los datos de la tabla anterior se desprende que los resultados de los nifios de la

escuela primaria musical en ambas variantes son claramente superiores.

Ademas de las anteriores pruebas, utilizando siempre como recurso la lectura de la
misma novela, se llevaron a cabo cuatro pruebas mas en las que los ninos de la escuela

primaria musical tuvieron mejores resultados que los nifios de la escuela primaria normal

(Tabla 4.2.):

1. Test de memoria a partir de la lectura de la novela de Zsigmond Moricz:

respuesta a situaciones relacionadas con la novela después de una o mas lecturas

del texto.

2. Test de elasticidad del pensamiento: reconocimiento y utilizacién de las

operaciones correctas para la solucion de problemas.

3. Competencia emocional: reconocimiento de los estados animicos presentes en la

novela y correcta utilizaciéon de las emociones en otras situaciones parecidas.

4. Trabajo en equipo: actividades compartidas entre docentes y alumnos.

Respuestas congruentes y relacionadas con los estimulos propuestos por el

docente con 25 preguntas.
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Tabla 4.2. Resultados de los test de memoria, elasticidad mental, competencia emocional y
trabajo en equipo

5 clase musical 5 clase normal 7 clase musical 8 clase normal
Test de memoria 91,1% 21,2% 95,8% 30,0%
Test de elasticidad del 36,2% 31,1% 81,8% 54,2%
pensamiento
Competencia 87,5% 51,2% 75% 63,3%
emocional
Trabajo en equipo 5 clase musical 5 clase normal 7 clase musical 8“ clase normal
Respuesta de los nifios 65 36 47 43

(en nimero absolutos)

Fuente: Elaboracion propia a partir del original (Friss, 1966, p. 173)

A pesar de que los resultados se presenten solamente como datos descriptivos, la
importancia de este primer estudio marca un inicio de la investigacién empirica basada

en evidencias cientificas de la transferencia lejana en la educacion musical.

4.3. ESTUDIOS LONGITUDINALES SOBRE EDUCACION MUSICAL ENTRE DOS

SIGLOS

Los estudios longitudinales se caracterizan por recoger datos a la misma muestra varias
veces durante un tiempo. Su disefio ayuda a estudiar la variaciéon en el tiempo de los
efectos de la transferencia del conocimiento de una misma muestra y contexto. La
realizacion de estos disefios, no obstante, es dificultosa por la complejidad de la
organizacion, la disponibilidad y el compromiso de participaciéon de la muestra (un

problema comun de esta clase de estudios conocido como “mortalidad experimental”).
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Por otro lado, los estudios longitudinales pueden ayudar a comprender mejor los

mecanismos de la transferencia, su eficacia y su capacidad de perdurar en el tiempo.

A continuacion, presentamos varios estudios que, entre final de los anos ochenta y el

inicio de este siglo, han sido referentes entre los estudios longitudinales.

4.3.1. El estudio de Weber et al. (1993)

En 1993 se publico el informe acerca del estudio longitudinal llevado a cabo en Suiza
durante los afos 1988-1992 por un grupo de investigadores formados en distintas
disciplinas. Los resultados de la investigacion se publicaron un el libro (Weber et al., 1993).
En el estudio participaron 1200 ninos de la clase primera hasta la novena, de tres grupos
de tres ciclos diferentes cada uno: ciclo de ensenanza inferior (Unterstufe), correspondiente
a las clases primeria, segunda y tercera de educacion primaria; ciclo de enseianza media
(Muttelstufe), correspondiente a las clases cuarta, quinta y sexta de educacion primaria; y
ciclo de ensenanza superior (Oberstufe), correspondiente las primeras tres clases de
educacion secundaria. El grupo experimental y el control constaban de 17 aulas cada uno,
equivalentes en edad y extraccion socioecondomica. Los centros participantes pertenecian
a siete cantones con distintos sistemas escolares, cinco de los cuales con idioma principal

aleman y dos con idioma oficial francés.

Durante la duracion del estudio, el grupo experimental recibié una hora extra de
musica a la semana extrayéndola del tiempo oficial asighado a una de las asignaturas
troncales (segun los casos, lengua o matematicas), mientras que el grupo control sigui6
con su programa escolar normal. Para evitar que los ninos del grupo experimental
recuperasen en casa los contenidos de la asignatura troncal reducida, se dio precisa

instruccion a los docentes de no mandar mas deberes para casa en esta asignatura.

De septiembre de 1988 hasta octubre de 1991 se llevaron a cabo 13 recogidas de
datos, bien por el equipo de investigaciéon o bien con la ayuda de los docentes,

comparando el rendimiento escolar en lengua y matematicas del grupo experimental y
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control. Ademas, se midieron la competencia cognitiva, a través del test de matrices
progresivas de Raven (1976), la calidad y la estructura de las relaciones sociales y el clima

en las aulas a través de sociogramas.

El rendimiento escolar de las asignaturas troncales se midié en 32 comparaciones
entre los grupos: 16 para matematicas, 13 para la lengua aleman y 3 para francés. En
todas las comparaciones los ninos del grupo experimental y control del ciclo inferior
(Unterstufe) obtuvieron resultados parecidos; los nifios del grupo control del ciclo medio
(Muttlestufe) obtuvieron mejores notas en matematicas que el grupo experimental. Por el
contrario, los nifios del grupo experimental del ciclo superior (Oberstufe) lograron mejores
notas en matematicas que el grupo control. Para la asignatura de lengua alemana, las
comparaciones entre niveles y grupos fueron parecidas a las de matematicas, mientras
que para los grupos de lengua francesa no hubo diferencias apreciables entre los grupos

experimental y control.

Resumiendo, la reducciéon de una hora en asignaturas troncales en favor de una hora
extra en musica, no empeorod el rendimiento del grupo experimental del ciclo inferior,
pero si tuvo un efecto negativo en el rendimiento del grupo experimental del ciclo medio

y un efecto positivo en las clases del ciclo superior.

Los test de competencia cognitiva no arrojaron diferencias entre el grupo
experimental y el grupo control, mientras que las tres mediciones sociométricas llevadas
a cabo a lo largo del estudio indican que en el grupo control hubo una mejora en las
relaciones entre iguales, disminuyendo las nominaciones negativas, y mejorando
sensiblemente la integracion de los companeros, que, al inicio del estudio, no cosechaban

simpatias.

Tal como indican los autores del estudio y otros investigadores (Jancke, 2008; Weber
et al., 1993) los resultados son muy heterogéneos y no apuntan a una clara mejora en el
rendimiento escolar y en las competencias cognitivas, pero si en las relaciones sociales.
Los autores sefnalan claramente que la hora extra de musica no ha aportado una mejora

en las asignaturas troncales (matematicas, aleman y francés), pero tampoco un
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empeoramiento debido a la reducciéon de horas en estas asignaturas. Asi mismo, resaltan

la importancia de la musica en el desarrollo de las competencias sociales.

4.3.2. El estudio de Bastian (2000)

En la Gltima década del siglo pasado, entre 1992 y 1998, el pedagogo de la musica Hans
Giunther Bastian y su equipo realizaron un estudio cuasiexperimental conocido
popularmente como el Estudio Bastian (Bastian Studie) o el Estudio Berlinés (Berliner Studie),
por la ciudad en donde se llevo a cabo. El estudio se compone de un grupo experimental
en el que participaron 123 ninos de cinco escuelas de educacion primaria, y de un grupo
control con 47 nifios de dos escuelas primarias (por mortalidad experimental, el nimero
de participantes se redujo con el tiempo a 87 nifios del grupo experimental y 38 del grupo
control). El objetivo principal del estudio, como senala Bastian (2000, 2007), es averiguar
si un programa intensivo de educaciéon musical influye en el desarrollo cognitivo, social,
emocional, psicomotor, en la creatividad y en la estética de los alumnos de educacion

primaria.

Los ninos del grupo experimental participaban en un programa intensivo de musica
conocido como escuelas con orientacion musical (Musikbetonte Schule), que consiste en impartir,
ademas de las dos horas de musica curriculares, dos horas adicionales de musica a la
semana, una de ellas de formacién instrumental y la otra es de agrupaciones musicales.
Con la excepcion de un centro educativo (situado en el distrito de Tiergarten), todos los
demas se encuentran en barrios menos privilegiados de Berlin (Wedding, Neukolln,

Karlshorst, Prenzlauer Berg).

En 13 ocasiones a lo largo de los seis afios de duracion del estudio, se llevaron a cabo
dos tipos diferentes de test de inteligencia: el CFT (Culture Fair Intellligence Test) de Cattell,
unas pruebas para medir el cociente de inteligencia que minimizan las influencias
culturales de los participantes (Bastian, 2000), y el “Diagnostico de Inteligencia

Adaptativa”, AID (Adaptatives Intelligenz Diagnostikum), una bateria de test basado,
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parcialmente, en el test de Wechsler, utilizado para medir la cognicion compleja y basica.
Se compone de pruebas acustico-verbales y viso-manuales, aplicando la seleccion

“adaptativa” de los items en funcién del nivel de competencia del participante (AID 3,

s.f.).

Entre otras cosas, se midieron también las competencias sociales, a través de
soclogramas, y la concentracion. Los resultados, a pesar del gran interés mediatico que
suscito este estudio, no son tan evidentes y han sido abiertamente criticados a través de
un atento analisis de los mismos. Segun estos, resulta que el grupo experimental obtiene
resultados significativamente mejores en el test CF1" que el grupo control, mientras que
en el test AID, asi como en el sociograma y en el test de concentracion, las diferencias
entre grupo experimental y control, a lo largo de los seis anos del estudio, son

despreciables (Bruhn; 2003; Jancke, 2008).

El Estudio Bastian ha sido, ademas, duramente criticado por las deficiencias
metodoldgicas, como por ejemplo el exiguo nimero de participantes, la substancial
diferencia entre grupo experimental y control, sin que esta fuese recogida y corregida en
los analisis estadisticos, y la lectura sesgada que se ha hecho de los resultados. Como el
estudio suizo, el Estudio Bastian no fue publicado en una revista cientifica, careciendo,
por lo tanto, de la evaluacién por pares que garantiza la calidad cientifica de las

investigaciones.

4.3.3. El estudio de Gardiner et al. (1996)

El estudio de Gardiner et al. (1996) es considerado como el primer estudio longitudinal
de cierta envergadura sobre la influencia de la musica en el desarrollo de los ninos.
Durante seis meses, cuatro grupos de seis afios de dos colegios distintos participaron en el
estudio: dos grupos experimentales recibieron clases extras de musica segun el método
Kodaly, mientras que otros dos grupos siguieron sus clases normales. Los participantes

fueron asignados aleatoriamente a uno de los dos grupos, aunque en el articulo no se
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especifica la metodologia utilizada para la asignacion aleatoria de los participantes. Segin
los resultados del estudio, los nifios del grupo experimental obtuvieron resultados

significativamente mejores en calculo y lectura que el grupo control.

Los mismos autores del estudio justificaron los resultados por la motivaciéon y la mejor
actitud derivadas de las clases de musica. Este aspecto, segin algunos autores, puede
efectivamente explicar los resultados obtenidos y al mismo tiempo apuntar a una
importante deficiencia metodologica del estudio: el grupo experimental recibi6 clases
extra de musica, mientras que el grupo control siguid con sus clases curriculares (Jancke,

2008).

4.3.4. El estudio de Ho et al. (2003)

A raiz de un estudio previo con adultos (Chan et al., 1998), Ho y su equipo de la
Universidad de Hong Kong realizaron un nuevo estudio, compuesto por un primer
estudio transversal y un segundo longitudinal, con el objetivo de ampliar la investigacion
inicial sobre la influencia de la practica musical en la memoria verbal y visual de ninos.
Este nuevo estudio contd con 90 ninos de entre 6 y 15 anos de edad del mismo centro
escolar, que participaron voluntariamente en la investigacion. La mitad de ellos con uno
a cinco anos de formacion instrumental y perteneciente al programa de banda y orquesta
escolar (grupo experimental) con por lo menos una hora de clase a la semana, la otra
mitad sin formacion musical (grupo control). Los participantes fueron emparejados segun
su edad, la educacion y las caracteristicas socioeconéomicas. A los dos grupos se les
administr6é un test de memoria verbal y uno de memoria visual que arrojaron resultados
segin los cuales los ninos con formaciéon instrumental obtuvieron un 20% mas de
memoria verbal que los ninos sin formaciéon musical. No se detectaron diferencias entre

grupo experimental y control con respecto a la memoria visual.

El estudio longitudinal es un estudio de seguimiento del primer trabajo y en el que se

administran los mismos instrumentos de medicién de memoria verbal y visual y se utiliza
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parte de la misma muestra de participantes. Los participantes se componen de un grupo
de 26 ninos que, tras el primer experimento, siguieron con las clases de musica, 9 niflos
que, tras el primer experimento, dejaron las clases de musica, y 17 niflos que comenzaron
su formacién instrumental justo después de la finalizaciéon del primer experimento

transversal.

Los resultados de los 17 ninos que acababan de empezar y los 26 nifios que seguian
con su formaciéon musical indica una mejora significativa en la memoria verbal, mientras
que los resultados de los 9 ninos que dejaron su formaciéon musical apuntan a un
empeoramiento de su memoria verbal. Con respecto a la memoria visual, los tres grupos
mejoraron con respecto a la primera aplicacion del test. En la realizacion del experimento
se hizo particular hincapié en la correcta manipulacion de los datos sociodemograficos de

los tres grupos para neutralizar cualquier diferencia debida a estas.

4.3.5. El estudio de Schellenberg (2004)

El estudio de Schellenberg es considerado uno de los estudios longitudinales
metodolégicamente mejor diseiados (Jancke, 2008). A través de un anuncio en la prensa,
el equipo de Schellenberg seleccioné 144 nifios de seis afios de edad que se asignaron
aleatoriamente a cada uno de los cuatro grupos del experimento: dos de ellos del grupo
experimental y dos del grupo control. A los dos grupos del grupo experimental se les
imparti6 gratuitamente clase de piano una vez a la semana o clase de canto segin el
método Kodaly. A los dos grupos control se les imparti6 clase de teatro o nada. Las clases
de piano, canto y teatro se impartieron en el Real Conservatorio de Misica de Toronto,

el mas antiguo y prestigioso de Canadd, a cargo de docente cualificados.

A todos los participantes se les administro el test de inteligencia Wechsler para nifios
(WISC-III, Wechsler Intelligence Scale for Children) en el verano anterior al comienzo de las
clases y en el verano siguiente, antes de acabar las clases. Los resultados del experimento

indican que los grupos experimentales (grupo de piano y de canto) obtuvieron un
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Incremento mayor en competencia cognitiva que los grupos control (grupo de teatro y
grupo sin clases), apuntando a un posible transfer lejano entre musica y competencias

cognitivas (Figura 4.1).

Figura 4.1 Media del incremento en el WISC-III

B Music
[ Control

Mean Increase in Full-Scale |1Q

Keyboard Voice Drama = No
Lessons

Fuente: Schellenberg (2014, p. 513)

El mismo autor sefala, sin embargo, que, como afirman Barnett y Ceci (2002), el
transfer lejano es muy raro, y los resultados en los dos grupos experimentales podrian

darse por otras causas que no son imputables a la musica.

En la tltima década del siglo pasado se han sucedido otros estudios longitudinales
(Billhartz et al., 2000; Costa-Giomi, 1999; Gromko y Poorman, 1998; Rauscher et al.,
1997; Rauscher y Zupan, 2000; Stadley y Hughes, 1997), pero, como apunta Jancke
(2008), sus carencias metodoldgicas impiden establecer una relacion clara de transferencia

lejana.
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4.4. ESTUDIOS TRANSVERSALES SOBRE EDUCACION MUSICAL

El estudio de Rauscher et al. (1993) es la primera investigacion sobre la influencia de la
musica en ambitos extramusicales que despertd interés mas alla del ambito estrictamente
académico. El estudio parte de la hipdtesis que la escucha pasiva de la musica de Mozart
favorece el desarrollo de las competencias cognitivas, mejorando las habilidades
espaciotemporales. Desde entonces, a la relacion entre escucha pasiva y desarrollo de la
inteligencia cognitiva se le conoce como “Efecto Mozart”. A partir de la publicacion de
este estudio, se multiplicaron las iniciativas mediaticas y comerciales que, haciendo propio
el discurso sobre la importancia de la musica para el desarrollo cognitivo de los nifios,
desvirtuaron la interpretacion de los resultados, magnificando la influencia real de la

escucha pasiva de la musica clasica.

Bangerter y Heat (2004) avanzan la hipotesis de que el interés suscitado por el estudio
de Rauscher et al. (1993) y las sucesivas réplicas, estan relacionados con la mayor
preocupacion de las familias por proporcionar a los ninos una mejor educacion. A su vez,
la preocupacion de las familias coincide con el cambio de paradigma en torno a la
importancia y funciéon de una educaciéon que, en tiempo reciente, tiene como objetivo

preparar a los jovenes fundamentalmente para el mercado laboral.

Seguidamente presentaremos varios estudios que, a lo largo de los Gltimos anos, han
ahondado en la influencia de la musica en los tres ambitos extramusicales mas
investigados: cognitivo, emocional y social. Utilizando la acepcion de Schellenberg (2013),
entendemos como competencias cognitivas todos los aspectos de la cognicion: la

competencia lingtistica, la espaciotemporal y la logico-matematica.

4.4.1. Competencia linglistica

La competencia lingtiistica es un constructo complejo, definido por Gardner (1994) como

la habilidad que permite procesar la informacién de un sistema de simbolos para
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reconocer la validez fonologica, sintactica y semantica en un acto de significacion de esa

lengua. Consta de cuatro destrezas (Centro Virtual Cervantes, 2008):

o Comprension auditiva (interpretacion del discurso oral)
e Expresion oral (produccion del discurso oral)
o Comprension lectora (interpretacion del discurso escrito)

o Comprension escrita (produccion del lenguaje escrito)

La hipotesis mas investigada acerca de la influencia de la musica en la competencia
lingtiistica es que ambas comparten algunas dimensiones y, por lo tanto, la estimulacion
musical puede de igual manera tener efectos en la dimension lingtistica. Las pruebas
empiricas han respaldado la idea de que, en los primeros anos del desarrollo, la musica y
el lenguaje comparten unas bases comunes y un mismo mecanismo de aprendizaje de
categorias sonoras (McMullen y Safran, 2004), sustentando la idea de que el cerebro
procesa el lenguaje como un elemento musical (Degé y Schwarzer, 2011; Hallam, 2017;

Koelsch y Siebel, 2005).

Hille et al. (2011) sefialan que hay evidencias acerca del vinculo entre el
entrenamiento musical y las dimensiones lingtisticas, como el procesamiento del tono, la
prosodia del habla, la memoria verbal y la conciencia fonoldgica. Esta Gltima es una de

las dimensiones mas investigadas en relacion con la musica.

Herrera et al. (2011) definen la conciencia fonolégica como la capacidad de
identificar los componentes sonoros de las unidades lingiisticas y manipular dichas
unidades aislando y combinando sonidos presentes en las palabras. La conciencia
fonolodgica ha despertado particular interés en los investigadores por las relaciones que se
hallaron entre esta dimension y el entrenamiento musical, por un lado, y esta dimension
y la lectura, por el otro. Por lo tanto, si las actividades musicales mejoran la conciencia
fonologica, la musica debe mejorar la competencia lectora (Herrera et al., 2011). En este

sentido, Anvari et al. (2002) explican que:
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[aunque] leer implica el procesamiento visual del lenguaje escrito, la
facilidad de adquisicion de la lectura estd relacionada con el desarrollo
de la conciencia fonoldgica. Los nifios que desarrollan la capacidad de
oir categorias de sonidos individuales dentro de una palabra son capaces
de asociar estos fonemas con sus representaciones de letras escritas?!. (p.

111-112)

En un experimento con 100 nifios de entre 4 y 5 afios, Anvari et al. (2002)
investigaron la relacién entre conciencia fonologica, habilidad de percepcion musical y
habilidad prelectora, encontrando que la habilidad de percepcion musical se correlaciona
con ambas: conciencia fonologica y habilidad prelectora. Segun estos autores, los

resultados de este estudio indican que:

la relaciéon entre la conciencia fonoldgica y la percepcion musical
sugiere que [estas] pueden compartir algunos de los mismos
mecanismos auditivos. La conciencia fonologica requiere que el oyente
sea capaz de segmentar el habla en los sonidos que la componen y
reconocer estas categorias sonidos en funcién del tono, el tempo, el
hablante y el contexto. La percepcion de la masica también requiere
que el oyente sea capaz de segmentar el flujo de tonos en unidades
relevantes y de reconocerlas en funcién del tono, el tempo, el locutor y

el contexto??. (p. 126)

21 “Although learning to read involves the visual processing of written language, the ease of reading

acquisition is related to the development of phonological awareness. Those children who develop the ability
to hear the individual sound categories within a word are able to associate these phonemes with their written
letter representations”.

22 “The relation between phonological awareness and music perception suggests that they may share some

of the same auditory mechanisms. Phonological awareness requires the listener to be able to segment speech
into its component sounds, and to recognize those sound categories across variations in the pitch, tempo,
speaker, and context™.
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La musica, igual que el lenguaje, se basa en la combinacion de elementos (sonidos y
fonemas) segiin unas reglas establecidas que permiten generar un numero ilimitado de
enunciados (Lerdahl y Jackendoff, 2003). Patel (2017), por su parte, senala que la masica
esta construida por patrones relativamente simples, es decir, el tono sin propiedad
semantica. Aun asi, estos patrones estan combinados en una rica estructura jerarquica

que exigen un procesamiento cognitivo complejo.

Gromko (2005) investig6 la fluidez de la segmentacion fonémica de 43 nifios en edad
preescolar, los cuales formaron parte de un grupo experimental, y 17 de un grupo control.
Durante cuatro meses, los nifios del grupo experimental recibieron 30 minutos semanales
de educacion musical basada en la teoria cognitiva de Bruner (1972, 2001) y en la
construccion del significado a partir de representaciones mentales (Gromko, 2005). Al
final de los cuatro meses los ninos pasaron un test de segmentaciéon fonémica en el que el
grupo experimental destaco con respecto al grupo control. Este estudio, segtn la autora,
confirmaria la hipétesis de la transferencia cercana entre instruccién musical y desarrollo

de percepcion auditiva.

En el entorno multicultural y plurilingtistico de la Ciudad Auténoma de Melilla,
Herrera et al. (2007) estudiaron la influencia de actividades musicales en la conciencia
fonoldgica en funcion de la lengua materna (espanol o famazight, dialecto bereber del Rif
de Marruecos). En el estudio, de dos anos de duracion, se pasaron test de medidas de
conciencia fonoldgica, rimas, silabas y clasificacion de palabras segtin su sonido inicial, a
tres grupos: un primer grupo experimental, que recibié entrenamiento en conciencia
fonologica; un segundo grupo experimental, que recibié entrenamiento en conciencia
fonoldgica y musical; y un tercer grupo control con el que se hicieron juegos numéricos.
Los tres grupos eran bilingiies, de lengua materna espanol y tamazight. El pretest arrojo
resultados parecidos en los tres grupos, mientras que el postest arroj6 resultados mejores
en los dos grupos experimentales, indicando que una temprana intervencién puede

potenciar las habilidades fonoldgicas.

Un disefio parecido al estudio anterior, fue el adoptado por Degé y Schwarzer (2011)

quienes constituyeron tres grupos (un grupo experimental con intervenciéon fonologica,

91



Capitulo 4. Algunos estudios previos de interés para el objeto de investigacién

un segundo grupo experimental con actividades musicales y un tercer grupo control que
participé en actividades deportivas), asignando 41 nifios de preescolar de forma aleatoria.
Durante 20 semanas los ninos recibieron 10 minutos diarios de entrenamiento, segan los
grupos de pertenencia. Los grupos medidos en un pretest no dieron diferencias entre ellos,
mientras que las mediciones al final de las 20 semanas arrojaron diferencias significativas
de los dos grupos experimentales con respecto al control. A la luz de los resultados, la
autora avanzo la hipotesis de que el aprendizaje de categorias sonoras y musicales

comparten el mismo mecanismo en edad preescolar.

El beneficio de una actuacion temprana ha sido el resultado de un metaanalisis de 30
estudios utilizando diferentes intervenciones musicales para influir en la habilidad lectora
(Stadley, 2008). Los ninos de preescolar fueron los que mas se beneficiaron de la influencia
de la musica en la lectura con un tamano del efecto mediano (¢ = ,62), mientras que los
ninos de primaria arrojaron un tamano del efecto menor (d = ,25) y, finalmente los ninos

de entre 12 y 15 anos arrojaron un tamano del efecto d = ,00.

Para investigar las diferencias entre formacion musical y artistica, Moreno et al.
(2011) asignaron aleatoriamente 72 nifios de entre cuatro y seis afios a un grupo de musica
y a uno de arte visual. Antes y después de 20 dias de formacion, se midieron la conciencia
fonologica y la capacidad de relacionar simbolos visuales con palabras (aprendizaje visual-
auditivo). Se observaron mejoras equivalentes en los nifios de ambos grupos en conciencia
fonoloégica, pero, sorprendentemente, los nifios del grupo de formaciéon musical

destacaron en el aprendizaje visual-auditivo.

Para acreditar la influencia de la formacién musical en la conciencia fonolégica,
Gordon et al. (2015) llevaron a cabo un metaanalisis comparando 13 estudios (n = 901).
Los resultados respaldan las conclusiones de estudios anteriores segun los cuales, grupos
experimentales con actividades musicales arrojan mejores resultados, aunque con un

tamafo del efecto modesto (d = ,20) con respecto a los grupos control.

Con un disenio inspirado en el estudio de Moreno et al. (2011), Vidal et al. (2020)

compararon un grupo de musica (z = 23) y un grupo de artes visuales (n = 21) compuestos
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ambos por niflos de tres y cuatro anos asignados aleatoriamente a un grupo u otro.
Durante un curso escolar recibieron clases semanales de musica o arte visuales. Antes y
después de la intervencion fueron evaluados con una prueba de conciencia fonologica. El
pretest no arroj6 diferencias entre los dos grupos, mientras que el postest indico6 mejoras
en los dos grupos, mostrando en el grupo de intervencién musical mejoras mayores que
el grupo de artes visuales (grupo musical p < ,001; grupo arte visuales p < ,05). Los
ivestigadores concluyeron que la educaciéon musical en educacion infantil puede

contribuir positivamente en el aprendizaje de la lectoescritura.

4.4.2. Competencia matematica

La relacion entre musica y matematicas es, desde siempre, la que, a primera vista, parece
mas obvia. Como vimos en el capitulo 2, ya en la Antigua Grecia fil6sofos y matematicos
vieron que la musica se construye a partir de relaciones matematicas, con patrones y
proporciones. En sus conversaciones con Robert Craft (2007), Stravinsky reconoce que la
musica, aunque no sea matematicas, se acerca al pensamiento y a las relaciones
matematicas. Segun Stravinsky, el compositor piensa de una forma parecida a la

matematica, aunque no busque férmulas.

La semejanza de la musica a la matematica permite que estas compartan muchos
ambitos y que, por lo tanto, estén relacionadas (Bamberger y Di Sessa, 2003; Hallam,
2015; Sanders, 2012). Utilizando un silogismo, Vaughn (2000) senala al respecto que, “si
la musica se basa en principios matematicos y si la comprension de la musica requiere
una cierta comprension de estos principios, entonces la educacion musical puede llevar a
una mejor compresion de las matematicas” (p. 149). A pesar de lo anterior, hasta la fecha,
las evidencias empiricas no parecen ser tan claramente concluyentes como seria de

esperar, dejando en entredicho la correlacion y causalidad entre musica y matematicas.

La dificultad de establecer una relaciéon causal, y consecuentemente un proceso de

transferencia lejana, puede residir en la complejidad de lo que normalmente definimos

93



Capitulo 4. Algunos estudios previos de interés para el objeto de investigacién

como competencia matematica y que, en realidad, algunos autores afirman que esta
compuesta por varios elementos muy distintos entre ellos, asi como por distintos modelos
de procesamiento de la informaciéon numérica (Dehaene, 1992; Lopez Damas, 2009;
McCloskey et al., 1985). En este sentido Ribeiro y Santos (2020) sefiala que la cognicion

numeérica esta formada por seis componentes:

[...] el sentido numérico, una capacidad innata para reconocer,
comparar, sumar y restar cantidades sin contar, la recta numérica
mental, que es una representacion espacial ordinal de cantidades y se
construye con la experiencia (Dehaene, 1997), el procesamiento y
calculo numérico, que son componentes desarrollados durante la
educacion formal. El procesamiento numérico se divide en
comprension numérica, responsable de comprender la naturaleza de los
simbolos numéricos asociados con sus cantidades, y produccion
numérica, por ejemplo, leer, escribir y contar nimeros (McCloskey et
al., 1985), y finalmente, el componente de calculo que esté relacionado
con la realizaciéon de operaciones matematicas basicas como la suma,

resta, multiplicacion y division?3. (pp.1-2)

Las caracteristicas de la intervencion musical, el diseno de investigacion y el
instrumento de recogida de datos, pueden influir en la confirmacién de la hipdtesis segun
la cual la musica influye en la competencia matematica. Cheek y Smith (1999) utilizaron
los resultados de matematicas de las pruebas escolares del “Test del estado de Iowa de

habilidades basicas”, ITBS (lowa Test of Basic Skills) para la comparacion de 113 nifios de

23 “Numerical cognition includes six components; the number sense, an innate ability to recognize,
compare, add, and subtract quantities without counting, the mental number line, which is an ordinal spatial
representation of quantities and is built with experience (Dchaene, 1997), and the numerical processing and
calculation, which are components developed during formal education. The numerical-processing is
divided into number comprehension, responsible for understanding the nature of numeric symbols
associated with their quantities, and number production, e.g., reading, writing, and counting numbers
(McCloskey et al., 1985), and finally, the calculation component that is related to the performance of basic
mathematical operations like addition, subtraction, multiplication, and division.”
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12 -13 anos, de octavo curso (correspondiente a 1° de ESO del sistema espaiiol), 36 de los
cuales, ademas de las clases de musica curriculares del instituto, recibian clases
particulares de piano u otros instrumentos. En la comparacion de las calificaciones de
matematicas del I'TBS los investigadores encontraron diferencias entre los nifios que
habian recibido dos o més anos de clases particulares con respecto a los demas vy, entre
ellos, una diferencia en las calificaciones de los nifios que tocaban piano con respecto a

otros instrumentos.

En el mismo afio, Kim (1999) present6 una tesis de doctorado cuyo foco de interés
era la influencia de una intervenciéon musical en la habilidad matematica de 98 ninos de
4y 5 anos de educacion infantil. A diferencia del estudio anterior, este presenta un diseno
mas completo integrando tres grupos no aleatorios: dos grupos experimentales, uno que
recibi6 clase de canto y otro de instrumentos de placa, y un grupo control. Las clases de
musica se realizaron a lo largo de 20 semanas, dos veces a la semana en encuentros de 25
minutos. Los tres grupos fueron evaluados antes y después del tratamiento con el “Test
de habilidad matematica temprana”, TEMA-2 (Test of Early Mathematical Ability). Los
resultados no arrojaron diferencias estadisticamente significativas entre los tres grupos,
por lo que el autor concluy6 que este estudio no respalda una relacion causal entre clases

de musica y competencia matematica.

Uno de los estudios mas interesantes en torno al cambio de siglo ha sido el
metaanalisis de Vaughn (2000) en el que se analizan los resultados de 25 estudios divididos
en tres grupos: estudios de correlacion entre resultados académicos en matematicas y
alumnos que estudian musica; estudios experimentales que comprueban si estudiar un
mstrumento musical conlleva mejores resultados en matematicas; y un tercer grupo de
estudios para evaluar si la escucha de fondo de musica puede ayudar en los test de
matematicas. En el caso de los estudios del primer grupo, se ha comprobado una modesta
asoclacion positiva entre las personas que voluntariamente estudian musica y mejores
resultados en matematicas, aunque la autora senala que la correlacion no implica una
relacion de causalidad. También el segundo grupo de estudios arroj6 resultados que

confirman una pequena relacién causal entre el estudio de un instrumento musical y
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mejores resultados en matematicas. En el caso del tercer grupo de estudios, por el tamafo

del efecto minimo no se pudo concluir la existencia de una relacion causal.

La importancia de la musica como asignatura curricular es evidenciada en el trabajo
de Deere (2010) en el que investiga los resultados académicos en lectura y matematicas
de ninos de 296 colegios de primaria e institutos de secundaria con un excelente programa
de musica curricular y 96 colegios e institutos sin musica, concluyendo que los nifios de
los centros con musica obtienen mejores resultados en ambas asignaturas. Ademas, se
envid una encuesta para conocer la opinion de los docentes y de los equipos directivos
acerca de la importancia de la musica, y en ambas tipologias de centros todos opinaron
que la musica es muy importante para el desarrollo de competencias extramusicales y
para mejorar el clima entre los alumnos. Schellenberg (2006) investigo la relacion positiva
entre el aprendizaje de musica y los resultados académicos en lectura y matematicas en
147 ninos de entre seis y once afios, confirmando la existencia de una correlacion positiva.
Thornton (2013), en un estudio con 6.996 nifios de centros de educaciéon primaria y
secundaria, pudo confirmar la misma correlacion positiva entre los resultados académicos
en competencia lectora y matematica y la participaciéon en actividades musicales
curriculares. Rauscher y Hinton (2011), proporcionaron los resultados de varios estudios
llevados a cabo con ninos de educacién infantil de bajo nivel socio-econémico asignados
aleatoriamente bien a un grupo de dos afios de educacion musical (grupo experimental),
a un grupo de informatica o bien a un grupo sin asignatura en particular. Los ninos del
grupo experimental obtuvieron mejores resultados en competencia matematicas y

espacio-temporales que los nifios de los dos grupos control.

La musica es una actividad que desarrolla el razonamiento espaciotemporal y este, a
su vez, es una habilidad importante para el desarrollo de la comprension matematica.
Partiendo de esta consideraciéon, Holmes y Hallam (2017), estudiaron como un programa
de actividades principalmente ritmicas podria influir positivamente en el desarrollo de
competencias espaciotemporales y si estas revertirian en el aprendizaje de las matematicas
de 120 niflos de entre cuatro y siete anos. Los resultados corroboran la hipotesis de que

la actividad musical influye positivamente en el desarrollo de la habilidad
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espaciotemporal, siendo las diferencias entre grupo experimental y control
estadisticamente significativas, pero no en matematicas, lo que sugiere la existencia de

una relaciéon mas compleja entre musica y matematicas.

Ribeiro y Santos (2017) investigaron la influencia de la educaciéon musical en un
grupo de ninos de primaria con mediocres resultados en comprension numérica. Tras 14
sesiones de educacion musical, los resultados de los test confirmaron una clara mejora,
especialmente en los nifios con bajo rendimiento en matematicas y un decrecimiento del
numero de nifios en el grupo de baja comprensiéon numérica. A raiz de estos resultados,
estos autores sugirieron la posibilidad de utilizar la educacion musical para nifios con

discalculia del desarrollo.

Con la premisa de que la relaciéon entre formacién instrumental y competencias
matematicas esta poco estudiada, y, particularmente, en estudios longitudinales, Ribeiro
y Santos (2020), partiendo de los resultados de un estudio precedente (Ribeiro y Santos,
2017), continuaron investigando los efectos de la educacién musical en la cognicion
numérica y en el razonamiento visual abstracto en nifios con discalculia del desarrollo.
En la investigacion participaron 22 ninos de educacién primaria con discalculia del
desarrollo y 29 con desarrollo normotipico que, a lo largo de 10 meses, recibieron clases
de educaciéon musical. Los resultados de las cuatro mediciones confirmaron una
considerable mejora de los nifos con discalculia, pero un modesto cambio positivo en

ninos normotipicos.

En un reciente estudio (Incognito et al., 2022) se investigaron los efectos de la
educacion musical en la conciencia meta-musical, una forma de metacogniciéon en el
ambito musical; el razonamiento logico matematico; y la habilidad en preescritura de 20
ninos de educacion infantil de entre cuatro y seis anos, divididos en un grupo
experimental, al que se le ofrecié un programa de educaciéon musical durante seis meses,
y un grupo control que particip6 en actividades deportivas. El estudio arrojé resultados
con diferencias estadisticamente significativas en conciencia meta-musical y preescritura,

pero resultados estadisticamente no significativos en razonamiento légico matematico.

97



Capitulo 4. Algunos estudios previos de interés para el objeto de investigacién

4.4.3. Competencia espaciotemporal

La competencia espaciotemporal es, junto a las competencias lingiisticas, el ambito que
mas interés ha despertado entre los investigadores. El ya mencionado estudio de Rauscher
et al. (1993), que, por las razones anteriormente expuestas, marca un antes y un después
en los estudios acerca de la transferencia lejana del conocimiento en educaciéon musical,
versaba sobre la influencia de la musica en las habilidades espaciotemporales tras la
escucha de una obra de Mozart. El Modelo Trion desarrollado por Leng y Shaw (1991),
esta en la base de los estudios sobre musica y razonamiento espaciotemporal. Segun este
modelo, la actividad musical y las funciones cognitivas de alto rendimiento, como el
razonamiento espaciotemporal, comparten los mismos patrones de activaciéon neuronal y

estan, por lo tanto, correlacionados (Billhartz et al., 2000).
Rauscher y Hinton (2011) definen el razonamiento espaciotemporal como:

[...] la capacidad de visualizar patrones espaciales y transformarlos
mentalmente a lo largo del tiempo en ausencia de un modelo fisico.
Esta forma de razonamiento difiere de otros tipos de razonamiento
espacial como el reconocimiento espacial (también llamado
reconocimiento de patrones), que consiste en reconocer un conjunto de
estimulos dispuestos segiin un patrén caracteristico de ese conjunto de
estimulos. El reconocimiento espacial se utiliza para identificar caras,
objetos, palabras, melodias, etc., que se han presentado previamente.
En cambio, el razonamiento espacio-temporal requiere que el
individuo se forme una imagen mental y luego la transforme (por

ejemplo, girarla mentalmente) en tiempo real?*. (p. 215)

24 1...] the ability to visualize spatial patterns and transform them mentally over time in the absence of a
physical model. This form of reasoning differs from other types of spatial reasoning such as spatial
recognition (also called pattern recognition), which involves recognizing a set of stimuli arranged in a certain
pattern that is characteristic of that set of stimuli. Spatial recognition is used for identifying faces, objects,
words, melodies, and so on, that have been presented previously. Spatial-temporal reasoning, by contrast,
requires the individual to form a mental image and then transform it (e.g., mentally rotate it) in real time.”
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El razonamiento espaciotemporal, segin Holmes y Hallam (2017), se utiliza
ampliamente para operaciones matematicas, en geometria y el uso de la estructuracion
espacial en la determinacion y el calculo de cantidades como una progresiéon desde el
conteo unitario. Por su caracteristica predictora del razonamiento matematico, como
vimos en epigrafe anterior, Holmes y Hallam hipotetizaron, en su estudio (2017), la
posibilidad de que la intervencion musical pudiera influir positivamente en la habilidad
espaciotemporal y matematica. Como en el caso de otras investigaciones en esta seccion,
la intervencién musical influy6 positivamente en la habilidad espaciotemporal, pero no

tan claramente en el razonamiento matematico.

Alo largo de los afios, Rauscher publicé varios estudios con el objetivo de ahondar
en la relacion causal entre musica y habilidad espaciotemporal. Aparte del estudio que
dio a conocer el Efecto Mozart (Rauscher et al., 1993), recordamos brevemente el estudio
de Rauscher et al. (1997), citado anteriormente, en el que se asignaron 78 ninos de
educacion infantil a tres grupos: uno a clases de piano, otro a clases de informatica y otro
sin clases extras. Los tres grupos pasaron un pretest antes de iniciar el estudio, y un postest
tras varios meses de intervencion. Para el estudio se utilizaron los test especificos para
medir la habilidad espaciotemporal de la escala Wechsler para educaciéon infantil y
primaria. Al final, los nifios que recibieron clases de piano tuvieron resultados

significativamente mejores que los otros dos grupos.

El efecto de las clases de piano en el razonamiento espaciotemporal en educacion
infantil fue el objeto del estudio de Rauscher y Zupan (2000), en el que asignaron 62 ninos
bien al grupo de piano o bien a un grupo sin ningan tipo de actividad extra. Los dos
grupos pasaron una prueba previa a la intervencién para medir las posibles diferencias
antes de la intervencion. Tras ocho meses, los niflos del grupo experimental obtuvieron

resultados con diferencias estadisticamente significativas con respecto al grupo control.

En los siguientes anos, en los articulos Rauscher, 2003 y Rauscher et al., 2005, se
informo acerca de tres estudios con ninos en riesgo de exclusion social, en los que se
investigaban tres supuestos: 1) si una intervencion con piano puede mejorar los procesos

cognitivos, 2) si diversos tipos de intervencion tienen diferentes efectos y, finalmente, 3) si

99



Capitulo 4. Algunos estudios previos de interés para el objeto de investigacién

estos efectos son duraderos y generalizables. Para investigar el primer supuesto se plante6
un primer estudio en el que participaron 87 ninos de educacion infantil que se asignaron
de forma aleatoria a un grupo de piano, que recibi6 48 semanas de clases de musica
durante dos afos, a un grupo de informatica y a un grupo sin intervencion especifica.
Después de dos anos, los ninos que recibieron clases de piano tuvieron resultados
significativamente mejores en los test de habilidad espaciotemporal que los otros dos

grupos.

En el caso del segundo estudio, 100 ninos de educacién infantil y en riesgo de
exclusion social se asignaron aleatoriamente a cuatro grupos: piano, canto, ritmica y
grupo sin clases de musica. En las pruebas espaciotemporales, los tres grupos que
recibieron clases de musica destacaron con respecto al grupo sin musica, confirmando,
ademas, que el grupo que recibi6 clases de ritmica obtuvo mejores resultados en las

pruebas espaciotemporales y matematicas.

En el tercer estudio se compararon los nifios que participaron en el primer y segundo
estudio, tras dos afios de intervencién musical, con nifios de mediana extraccién
socloeconémica que no participaban en ningin programa de musica, con nifos en riesgo
de exclusion que participaban en el programa Head Start?®, pero sin clase de musica, y
ninos en riesgo de exclusion social que no participaban en ningun programa de ayuda de
refuerzo o de musica. Los resultados sefialaron que los ninos que participaron en clases
de piano y canto, aunque no recibieron clase de musica durante dos anos, seguian
destacando con respecto a los otros dos grupos de nifios en situacion de riesgo, e igualaban
los nifios de extraccion socioecondémica media. Los ninos del grupo de ritmica arrojaron
diferencia estadisticamente significativa en las pruebas matematicas con respecto a todos

los demas grupos.

Rauscher y Hinton (2011) comentan los resultados de los tres estudios sefialando que:

25 Head Start es un programa federal de EEUU para ayudar a los ninos de cero a cinco afios procedentes de
familias de baja extraccién socioeconémica en el desarrollo cognitivo y asi brindarles iguales oportunidades
de cara al inicio de educacion primaria (https://www.acf.hhs.gov/ohs)
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Considerados conjuntamente, estos estudios sugieren que aprender
musica es una actividad que puede ayudar a los nifios en situacion de
riesgo a tener un rendimiento académico mas parecido al de sus
companeros de ingresos medios. Aunque el programa Head Start mejoro
el rendimiento de los nifios en varias tareas, sélo los nifios que
recibleron  instruccion musical ~mejoraron en las tareas
espaciotemporales. Ademas, se observo que los efectos de la instruccion
musical continuaron durante dos anos después de que finalizara la

intervencion?S. (p. 218).

Analogamente a los estudios anteriores, Rauscher (2005) ha investigado los efectos
de un programa de tres afios de educacioén instrumental, durante el cual se proporcion6
clases de piano a nifios de extraccion socioeconémica medio alta durante tres anos. 600
ninos de educacion primaria de cuatro colegios participaron en el estudio. El estudio
estaba compuesto por cuatros grupos: dos grupos experimentales y dos grupos control,
que pasaron test respectivamente antes, a los 9, 18 y 27 meses del inicio del estudio.
Durante los primeros dos anos no hubo diferencias estadisticamente significativas entre
los grupos experimental y control, resultados que la autora atribuye a la escasa calidad de
las clases de piano. Una vez mejoradas estas, en el tercer ano de estudio, la Gltima prueba
de habilidad espaciotemporal arrojé resultados estadisticamente significativos de los dos

grupos experimentales (Hallam, 2015, Rauscher y Hinton, 2011).

Para concluir esta seccion, presentamos los resultados del metaanalisis de Hetland
(2000) que analiza el efecto de la actividad musical activa (piano, Orff, Kodaly y
percusion) en el razonamiento espaciotemporal de 701 participantes de entre tres y siete

anos. En este metaanalisis se incluyeron articulos publicados entre los afios 1975 y 2000,

26 “Considered jointly, these studies suggest that learning music is an activity that may help at-risk children
perform academically more like their middle-oncome peers. Although the Head Start program improved
children’s performance on several tasks, only children who received music instruction improved on the
spatial-temporal tasks. Furthermore, the effects of the music instruction were found to continue for two
years after the intervention ended.”
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entre los cuales encontramos destacados estudios como el de Billhartz et al. (2000); Costa-
Giomi, (1999); Graziano et al. (1999); Gromko y Poorman (1998); Rauscher et al. (1997);
Rauscher y Zupan (2000). La autora concluy6 que la practica musical a largo plazo (hasta
dos afnos) influye positivamente en las habilidades espaciotemporales con un efecto

consistente, aunque no tan grande.

4.4.4. Inteligencia emocional

Con la redefinicion de la inteligencia, en su teoria de las Inteligencias Multiples y bajo el
epigrafe de wnteligencias personales, Gardner (1993), propuso dos dimensiones, entre otras,
relacionadas con el funcionamiento emocional del cerebro (Salmeréon Vilches, 2002): 1a

inteligencia intrapersonal e interpersonal.

A partir de la teoria de Gardner, Salovey y Mayer (1990) definieron la inteligencia
emocional como “el subconjunto de la inteligencia social que implica la capacidad de
controlar los sentimientos y emociones propios y ajenos, para discriminar entre ellos y

usar esta informacion para guiar el pensamiento” (Salovey y Mayer, 1990, p. 189).

La inteligencia emocional, segin esta definiciéon, incluye las inteligencias
intrapersonal e interpersonal de Gardner (acerca de las inteligencias maultiples,
reenviamos al siguiente capitulo dedicado a este tema), haciendo por lo tanto hincapié en
el conocimiento, reconocimiento y uso de los estados emocionales de uno mismo y de los
demas para la solucion de problemas y para regular el comportamiento (Salovey y Mayer,
1990). Segtin Mayer (2004) la inteligencia emocional representa la habilidad de razonar
con las emociones y de usarlas para mejorar el proceso de reflexion. En otra definicion

utilizada para Mayer, Salovey y Caruso (2004), la inteligencia emocional es:

[...] la capacidad para razonar sobre las emociones, y hacer uso de ellas
para para mejorar el pensamiento. Esto incluye las habilidades para
percibir con precision las emociones, acceder y generar emociones

como ayuda al pensamiento, para comprender las emociones y el
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conocimiento emocional, y para regular reflexivamente las emociones
de modo que promuevan un desarrollo emocional e intelectual®’. (p.

197)

Segun estos mismos autores, la inteligencia emocional es un constructo constituido

por las cuatro competencias que mostramos en la siguiente figura (Figura 4.2.):

Figura 4.2. Las cuatro competencias de la inteligencia emocional

Inteligencia
emocional

Usar las emociones Regular de forma

- Comprender las .
para facilitar el prer reflexiva las
. emociones .
pensamiento emociones

Percibir y expresar
las emociones

Fuente: elaboracion propia a partir de Mayer y Salovey (1997, p. 269)

Goleman, que con la publicaciéon del libro Inteligencia Emocional (1996) contribuyo
sensiblemente a la difusion de la idea de inteligencia emocional, adapta el modelo de las
cuatro competencias de Mayer y Salovey proponiendo una versiéon de cinco habilidades

(Goleman, 1998, p. 196):

27 ¢[...] the capacity to reason about emotions, and of emotions to enhance thinking. It includes the ability
to accurately perceive emotions, to access and generate emotions so as to assist thought, to understand
emotions and emotional knowledge, and to reflectively regulate emotions so as to promote emotional
intellectual and growth.”
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o Conciencia de si mismo: capacidad de saber lo que estamos sintiendo en un
determinado momento y de utilizar nuestras preferencias para guiar la toma de
decisiones, basada en una evaluacion realista de nuestras capacidades y en una

sensacion bien asentada de confianza en nosotros mismos.

e Autorregulaciéon: manejar nuestras emociones para que faciliten la tarea que
estemos llevando a cabo y no interfieran con ella; ser conscientes y demorar la
gratificacion en nuestra busqueda de objetivos; ser capaces de recuperarnos

prontamente del estrés emocional.

e Motivacion: utilizar nuestras preferencias mas profundas para encaminarnos
hacia nuestros objetivos, ayudarnos a tomar iniciativas, ser mas eficaces y

perseverar a pesar de los contratiempos y las frustraciones que se presenten.

o Empatia: darse cuenta de lo que estan sintiendo las personas, ser capaces de
ponerse en su lugar y cultivar la relacion y el ajuste con una amplia diversidad de

personas.

o Habilidades sociales: manejar bien las emociones en las relaciones, interpretando
adecuadamente las situaciones y las redes sociales; interactuar fluidamente;
utilizar estas habilidades para persuadir, dirigir, negociar y resolver disputas;

cooperar y trabajar en equipo.

Salmeron Vilches (2002) sefiala que “una persona emocionalmente desarrollada es
aquélla que gobierna adecuadamente sus sentimientos, al mismo tiempo que sabe
interpretar y relacionarse eficaz y eficientemente con los sentimientos de los demas,

buscando éxito y productividad, y sintiendo satisfaccion con todo ello” (p. 106).
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Lacarcel Moreno (2003), por otro lado, define la inteligencia emocional como:

[...] un conjunto de habilidades, como el control de los impulsos, el
entusiasmo, la perseverancia, la capacidad de motivarse a uno mismo,
la empatia, la agilidad mental, etc. Es una forma de actuar con el
mundo que tiene en cuenta los sentimientos. Esta inteligencia desarrolla
y configura rasgos de caracter como la autodisciplina, la compasion y
el altruismo entre otros, llegando de esta manera a sacar el mejor

rendimiento posible al potencial intelectual y personal de cada uno. (p.

999)

Uno de los aspectos mas significativos de la musica es su capacidad de llegar a lo mas
intimo de las personas, transmitiendo estados de animos y emociones a través de simbolos
e imagenes aurales con el objetivo de proporcionar bienestar y felicidad (Lacarcel
Moreno, 2003). Por su capacidad de provocar un amplio espectro de experiencia
emocionales, se utiliza para regular el estado de animo y las emociones (Marin y

Bhattacharya, 2009).

Antes de ahondar en la influencia de la musica en la inteligencia emocional es, quizas
necesario precisar las definiciones de términos afectivos. Ya Salovey y Mayer (1990)
introdujeron una diferenciacion importante entre emociéon y estado animico, sefialando
que la primera es una respuesta organizada que transciende muchos subsistemas
psicologicos, como el fisiologico, el cognitivo, emocional. La emocion, segiin estos autores,
surge como respuesta a un evento interno o externo que puede tener un significado
positivo o negativo para la persona. La emocion, a diferencia del estado de animo, tiene

una duraciéon mas corta en el tiempo y, generalmente, es mas intensa.

Ampliando la necesidad de precisar la terminologia utilizada en este ambito de
estudios, Juslin y Viastfjall (2008) ofrecen un cuadro sindptico de las definiciones de

términos afectivos que mostramos seguidamente (Tabla 4.3.).
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Tabla 4.3. Tabla sinéptica de términos afectivos

Afecto Término general que cubre todos los estados evaluativos o con valencia (es
decir, positivo/negativo), tales como emocién, estado de animo vy
preferencia.

Emociones Respuestas afectivas relativamente intensas que generalmente involucran

una serie de subcomponentes: sentimiento subjetivo, excitacion fisiologica,
expresion, tendencia a la accién y regulacién, que estan mas o menos
sincronizados. Las emociones se enfocan en objetos especificos, y duran de
minutos a unas pocas horas.

Emociones musicales Un término corto para “emociones que son inducidas por la musica”.

Estados de animo Estados afectivos que se caracterizan por una menor intensidad sentida que
las emociones, que no tienen un objeto claro, y que duran mucho mas que
las emociones (varias horas a dias).

Sentimiento La experiencia subjetiva de la emocién (o estado de animo). Este
componente se mide comunmente a través de autoinforme y refleja
cualquiera o todos los otros componentes emocionales.

Arousal Activacién del sistema nervioso autonomo. La excitacion fisiologica es uno
de los componentes de una respuesta emocional, pero también puede
ocurrir en ausencia de emociones (por ejemplo, durante el ejercicio).

Preferencias Evaluaciones a largo plazo de objetos o personas con baja intensidad (por
ejemplo, gusto por un estilo musical especifico).

Induccién de emociones  Todos los casos en los que la musica evoca una emocién en un oyente,
independientemente de la naturaleza del proceso que evocaba la emocion.

Percepcion de Todos los casos en los que un oyente percibe o reconoce emociones
emociones expresadas en la musica (por ejemplo, tristeza), sin sentir necesariamente
una emocion.

Evaluaciéon cognitiva La evaluacion subjetiva de un objeto o evento de un individuo en un nimero
de dimensiones en relacién a las metas, motivos, necesidades y valores del
individuo.

Fuente: Juslin y Vastfjall (2008, p. 561)

En una revisiéon de estudios sobre la musica y las emociones, Eerola y Vuoskoski
(2013) afirman que esta clase de investigaciones determinan cuatro areas de investigacion

separadas, que responden a las siguientes preguntas (p. 307):

106



Capitulo 4. Algunos estudios previos de interés para el objeto de investigacién

1. ¢Cuales son las supuestas emociones inducidas por la musica y qué

componentes contribuyen a ellas?

2. (Coémo transmite la musica las emociones (p. ej., elementos musicales,

letras, calidad del sonido, etc.)?

3. ¢Cudles son las contribuciones de la situacion (p. ej., solo/en compania,
diferentes actividades), los atributos del oyente (p. ej., experiencia,

personalidad) y la intencién de regular el propio estado afectivo?

4. :Los procesos involucrados son en gran parte aprendidos o universales, y
como se relacionan con otros procesos perceptivos, cognitivos y de

generacion de significado en nuestras mentes?

En su revision actualizaron los criterios de clasificacion de los estudios utilizando
cuatro criterios que pueden ayudar a enfocar la perspectiva desde la cual se estudia la

relacién masica y emociones:

1. Enfoque de la investigacion: los autores sefalan siete categorias en las que
dividieron los estudios: teorético, autoinforme, biologico, clinico, de desarrollo,

musico-analitica y diferencias culturales e individuales.

2. Modelo de emocion: esta categoria hace referencias basicamente a dos
modelos de clasificacion de las emociones. El primero es el modelo discreto de
emociones, el cual dice que todas las emociones se derivan de un conjunto
finito de emociones basicas innatas como la ira, el miedo, el disgusto, la
tristeza, la felicidad y la sorpresa (las seis emociones utilizadas en la percepcion
emocional). El segundo es el modelo dimensional, ampliamente utilizado en
piscologia y cuyo ejemplo mas conocido es el modelo circumpleo de Russell

(1980). De acuerdo con este modelo las emociones se pueden localizar en un
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espacio definido por la dimensiéon de excitaciéon (nivel de actividad) y la

valencia (positiva o negativa).

3. Locus de la emocion: el locus de la emocién, acuiado por Evans y
Schubert (2008), indica si el estudio aborda las emociones sentidas (también
conocidas como emociones inducidas o locus interno) o las emociones

percibidas (locus externo).

4. Estimulo musica: en esta categoria se clasifican los estudios por el namero

de piezas musicales utilizadas, su duracion y el género musical.

Actualmente la investigacion se centra fundamentalmente en la percepcion e
induccién de las emociones, dando prioridad a la primera en el contexto de la
interpretacion musical y expresion de las emociones (Marin y Bhattacharya, 2009). La
diferencia entre los dos enfoques (loci de la emocion) es substancial, involucrando dos
habilidades completamente distintas. La percepcion de la masica implica entender las
intenciones emocionales del compositor o ejecutor sin que estas provoquen una respuesta
afectiva en los oyentes. La inducciéon de la musica es la capacidad que esta tiene para
afectar emotivamente al oyente. Swaminathan y Schellenberg (2014) sintetizan la
diferencia entre percepcion e inducciéon sefialando que una cosa es poder entender la
intenciéon emocional del masico o compositor, y otra cosa es experimentar emociones
reales. Al respecto Juslin y Vastfjall (2008) recalcan que la percepcion es un proceso
sensorial o cognitivo que no dice nada acerca del sentimiento del oyente, dado que la

percepcion puede tener lugar sin que esté emocionalmente involucrado.

Hunter et al. (2010) investigaron si las emociones de felicidad y tristeza son iguales o
diferentes a las correspondientes emociones de felicidad y tristeza cuando son inducidas.
Tras escuchar 32 cortos extractos de piezas de Bach para clave, manipulados con
ordenador en los tiempos y modos armonicos, 49 estudiantes universitarios contestaron a

una encuesta de autoevalucion sobre en qué medida la musica parecia feliz o triste o en
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qué medida los extractos les hicieron sentir felices o tristes. Los resultados del experimento
indican que las respuestas emocionales de los oyentes a la musica son parecidas a las
percepciones de las emociones que transmite la musica (las percepciones y las respuestas
emocionales estan correlacionadas); asimismo indican que las respuestas emocionales son
relativamente sutiles en comparacion con las percepciones; que las respuestas emocionales
estan mediadas por las percepciones de los oyentes y que los cambios en el tempo y el

modo son suficientes para producir estos efectos.

A diferencia de la inteligencia cognitiva, la formacién instrumental durante la
juventud no es esta asociada (no correlaciona) con un mayor resultado en los test que
miden la inteligencia emocional o las cuatro competencias con las que esta constituida. A
este hallazgo llegd Schellenberg (2011) en un estudio con 106 estudiantes universitarios,
aunque los resultados fueron considerados inconcluyentes por el autor, invitando a

explorar este camino todavia abierto con futuras investigaciones.

En contraposicion con las conclusiones del estudio anterior, Lima y Castro (2011),
partiendo de la posibilidad de que el procesamiento de las emociones en la musica y en el
lenguaje comparten los mismos mecanismos, hipotetizan que la formaciéon instrumental
mejora el reconocimiento de las emociones en la prosodia lingtiistica. Para este estudio
los autores asignaron 80 participantes a cuatro grupos: dos experimentales y dos grupos
control a su vez divididos por dos franjas de edad (18-30 y 40-60). Las personas con
formacién instrumental arrojaron mejores resultados en el reconocimiento de emociones
en prosodia en ambos grupos experimentales, proporcionando evidencia empirica a favor
de una interaccion del procesamiento entre el lenguaje y la musica. Por extension, el
estudio indica que la formaciéon musical favorece una mejor comprension de la percepcion

emocional.

Como comentamos antes, la capacidad de la musica para inducir emociones es un
campo de investigacion que ha recibido menos atenciéon que la percepcion de las
emociones, aunque esta represente un campo muy interesante por las muchas
posibilidades de investigacion y aplicaciones. Solo cabe mencionar que en los ultimos

decenios se ha utilizado esta tipologia de investigacion en la mercadotecnia més avanzada,
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con la finalidad de trasladar los consumidores en un estado que estimula la compra de
producto utilizando la musica. De la misma manera se utilizan los mecanismos de
induccién de emociones para la composicion de bandas sonoras o, con finalidad

terapéutica, en la musicoterapia.

A todas estas aplicaciones subyace el mismo mecanismo de induccion de emociones,
que sigue siendo un campo de investigacién incipiente. Un marco explicativo del
mecanismo de como surgen las emociones es la teoria de la evaluacion cognmitiva de Lazarus
(1991) que, asi como seniala Le6n Santana (2000), afirma que las emociones se producen
a partir de la valoraciéon que hace cada persona de las caracteristicas objetivas de un
evento. En la evaluacion cognitiva las emociones surgen a partir de una causa objetiva
que es valorada de manera subjetiva. Como recalcan Juslin y Vastfjall, (2008), una
caracteristica definitoria de las emociones, segun esta teoria, es que involucran objetos
intencionales: son “sobre” algo. No obstante, falta de una implicacién objetiva, como en
el caso de la musica, la aplicacion de la evaluacioén cognitiva resulta inviable. Por esta
razén proponen un marco que considera seis mecanismos psicoloégicos que pueden
explicar la induccion de las emociones en musica y que presentamos a continuacion en la

siguiente tabla (4.4.).

Tabla 4.4. Los seis mecanismos de induccion de las emociones de Juslin y Vastfjill, (2008)

1. Reflejos del tallo cerebral Proceso mediante en el cual la masica induce una emocién porque
el tronco encefalico toma una o mas caracteristicas acusticas
fundamentales de la musica para senalar un evento potencialmente
Importante y urgente.

2. Condicionamiento Proceso mediante el cual una pieza musical induce una emocion
evaluativo simplemente porque este estimulo se ha emparejado repetidamente
con otros estimulos positivos o negativos. Asi, por ejemplo, una
pieza musical en particular puede haber ocurrido repetidamente
junto con un estimulo especifico. Con el tiempo, a través de
repetidos emparejamientos, la musica finalmente llegara a evocar
una emocioén incluso en ausencia de una interaccion.

3. Contagio emocional Proceso mediante el cual una pieza musical induce una emocioén
porque el oyente percibe la expresion emocional de la musica y
luego "imita" esta expresion internamente que, ya sea por medio de

P > Y
la retroalimentacion periférica de los misculos o una activacién mas
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directa de las representaciones emocionales relevantes en el cerebro,
conduce a una induccién de la misma emocion.

4. Imagenes visuales Proceso mediante el cual se induce una emocién en un oyente
porque evoca imdgenes visuales (por ejemplo, de un hermoso
paisaje) mientras escucha la musica. Las emociones vividas son el
resultado de una estrecha interaccion entre la musica y las imagenes.

5. Memoria episodica Proceso mediante el cual se induce una emocién en un oyente
porque la musica evoca un recuerdo de un evento particular en la
vida del oyente. Esto a veces se conoce como el fenémeno “Carifio,
estan tocando nuestra melodia”.

6. Expectativa musical Proceso mediante el cual se induce una emocién en un oyente
porque una caracteristica especifica de la musica viola, retrasa o
confirma las expectativas del oyente sobre la continuaciéon de la
musica. Por ejemplo, la progresién secuencial Mi-Fa sostenido
establece la expectativa musical de que la musica continuara con
Sol sostenido. Si esto no sucede, el oyente puede, por ejemplo,
sorprenderse.

Fuente: Juslin y Vistfjall, (2008)

4.4.5. Inteligencia social y aprendizaje socioemocional

La induccion, al igual que la percepcion de las emociones, es un ambito de la competencia
intrapersonal, que incluye autoestima, tolerancia, sentido de la responsabilidad, control
de los impulsos, capacidad de expresarse correctamente y pensamiento critico (Campayo-

Munoz y Cabedo-Mas, 2017).

Para el desarrollo de ambos aspectos de la inteligencia emocional, las competencias
intra- e interpersonal, en 1994 se fund6 en Estados Unidos la organizacion CASEL,
Colaboracion para el Aprendizaje Académico, Social y Emocional (Collaborative for
Academic, Social and Emocional Learming), una red multidisciplinaria que aglutina
ivestigadores, pedagogos y expertos, entre los cuales encontramos a Daniel Goleman
miembro fundador de la organizaciéon, con el objetivo de liderar y promover el

movimiento del Aprendizaje Socioemocional SEL (Social-Emocional Learning).
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La organizacion impulsa la educacién socioemocional, basada en evidencia
cientifica, en los ciclos de educacion infantil, primeria y secundaria, involucrando a varios
actores que, en distintas medidas y segtn sus cometidos y competencias, influyen directa-
o indirectamente en el desarrollo socioemocional de los ninos: los docentes, la escuela, las
familias y cuidadores, la comunidad. Para el movimiento SEL, la educaciéon

socioemocional es fundamental para la educaciéon y el desarrollo humano. Tal como lo

define CASEL (2023a):

SEL es el proceso a través del cual todos los jovenes y adultos adquieren
y aplican los conocimientos, habilidades y actitudes para desarrollar
identidades saludables, manejar emociones y lograr metas personales y
colectivas, sentir y mostrar empatia por los demads, establecer y
mantener relaciones de apoyo y tomar decisiones responsables y

solidarias?8.

CASEL 1dentifica cinco componentes basicos de la educaciéon socioemocional

esenciales en la educacion de los ninos (CASEL, 2023b):

1. Autoconciencia: las habilidades para comprender las propias emociones,
pensamientos y valores y como influyen en el comportamiento en todos los

contextos.

2. Autogestion: las habilidades para manejar las propias emociones, pensamientos y
comportamientos de manera efectiva en diferentes situaciones y para lograr

metas y aspiraciones.

28 “SEL is the process through which all young people and adults acquire and apply the knowledge, skills,

and attitudes to develop healthy identities, manage emotions and achieve personal and collective goals, feel
and show empathy for others, establish and maintain supportive relationships, and make responsible and
caring decisions.”
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3. Toma de decisiones responsables: las habilidades para tomar decisiones
afectuosas y constructivas sobre el comportamiento personal y las interacciones

sociales en diversas situaciones.

4. Habilidades de relacion: las habilidades para establecer y mantener relaciones
saludables y de apoyo y para navegar de manera efectiva en entornos con diversos
individuos y grupos.

5. Conciencia social: las habilidades para comprender las perspectivas de los demas
y empatizar con ellos, incluidos aquellos de diversos origenes, culturas y

contextos.

Los cinco elementos, a su vez, se integran dentro de un mapa que incluye varios
ambitos, cuya distancia del centro representa una mayor o menor influencia en la
educacion socioemocional de los nifios. El ambito mas préjimo es el aula, seguido de la
escuela, seguidos por la familia y los cuidadores, y finalmente la comunidad. En la

siguiente figura (4.3.) mostramos el marco conceptual de la educacién socioemocional

segin CASEL (2023b) y sus ambitos de influencia.
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Figura 4.3. El marco de la educacién socioemocional segin CASEL
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Fuente: CASEL (2023b)

Con el fin de promover sistematica y contundentemente la educacion fundamentada
en el aprendizaje socioemocional, cobra particular importancia la investigacion basada
en evidencias cientificas. A través de ella se da seguimiento a los programas SEL vy se
proporcionan datos para aportar mejoras a los mismos. Por todo lo anterior, la
ivestigacion representa uno de los pilares basicos de los programas SEL. En los altimos
anos, dos metaanalisis en particular, con n = 97.406 y n = 1.032.825 participantes
respectivamente, han evidenciado como los ninos de los programas SEL de educacion

infantil, primaria y secundaria, han arrojado mejores resultados en habilidades
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socioemocionales que los ninos del grupo control (Durlak et al., 2022; Taylor et al., 2017),

confirmando con ello la necesidad de programas de esta naturaleza.

Kipana (2015) afirma que la musica puede ser beneficiosa para la educacion
socioemocional en cuanto elemento complementario en el proceso educativo. En
particular, senala que la musica puede ser un estimulo importante, puede ser usada como
una experiencia estética, y puede ser usada para relajarse y estimular la imaginacion.

Igualmente, hacer musica es una forma de expresion de uno mismo o de experiencia de

grupo.

Para Varner (2020) el mismo acto creativo en grupo refuerza especialmente aspectos
prosociales como la vinculacién con el grupo y el desarrollo de las relaciones entre los
participantes. Actividades como la improvisacion, hacer musica, cantar juntos y escuchar
activamente para la percepcion de las emociones son actividades que pueden ayudar en
el desarrollo de las habilidades socioemocionales. Concretamente, la musica potencia
habilidades clave como la cooperacién, la comunicacién, la interaccién positiva con
companeros, el reconocimiento y apoyo de los derechos de los demas, la responsabilidad,

el control de impulsos, la gratificacion retrasada y aceptacion de consecuencias.

Los aspectos prosociales de la musica ahondan sus raices en la funciéon adaptativa que
esta ha desempanado a lo largo de la evolucion del género humano. Desde la perspectiva
antropologica y etnomusicologia (Blacking, 2015, Merriam, 1964), la musica es un
instrumento para fortalecer la inclusion social, y hacer musica en grupo fomenta el

compromiso y la cooperacion de los participantes (Kirschner y Tomasello, 2010).

En un estudio con 96 nifios de cuatro anos divididos en grupo experimental y control,
Kirschner y Tomasello (2010) quisieron averiguar la hipétesis que la practica musical en
conjunto favorece el comportamiento prosocial entre los participantes, como por ejemplo
favoreciendo la ayuda espontanea y la solucién de problemas de manera grupal en vez de
en solitario. En el test de ayuda, en opiniéon de los investigadores, el comportamiento de
los ninos del grupo experimental fue causado por una decision intuitiva para ayudar a los

otros ninos porque sintieron una preocupacion empatica inmediata con la dificultad del
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companero, comprometiéndose a brindarle apoyo de alguna manera. Igualmente, en la
prueba de cooperacion los ninos decidieron solucionar el problema propuesto de manera
grupal, aunque este podia ser solucionado también de manera individual. Segan los
autores, los resultados del experimento apuntan a que la musica funciona como un
mnstrumento conductual de vinculacién social, en contraste con la hipotesis que la
considera un “subproducto no adaptativo de la mente humana” (Kirschner y Tomasello,
2010, p. 361). Las evidencias de los experimentos llevados a cabo confirman que la musica
es un instrumento que genera un sentimiento de comunidad y vinculo entre los

participantes.

La capacidad de crear vinculos y de fomentar la inclusion y transformacion social es
el objetivo de muchos proyectos musicales con trasfondo social como, entre los mas
conocidos, El Sistema Nacional de Orquestas y Coros Juveniles e Infantiles de Venezuela,
también conocido como El Sistema??, Buskaid en Africa del Sur®, el proyecto Pracatum?!
creado por Carlinhos Brown, en la favela del Candeal de Salvador de Bahia o el proyecto

Batuta en Colombia32.

La exclusion social no es una situacion de riesgo propia y exclusiva de las clases
sociales mas desfavorecidas, sino que puede producirse en estratos sociales con rasgos y
caracteristicas diferentes. El concepto mismo de exclusion social, o desde su perspectiva
positiva, de inclusién social, es un concepto multidimensional caracterizado por la
interconexion de distintos factores psicologicos, sociologicos y dimensiones que dificultan

su definicion (Rinta et al., 2011).
Segtn la Union Europea (2010), la inclusion social es:

[...] un proceso que trata de asegurar que las personas en riesgo de

pobreza y de exclusion social vean incrementadas las oportunidades y

29 https:/ /elsistema.org.ve/

30 https://www.buskaid.org.za/

31 https://www.pracatum.org.br/

32 https://www.fundacionbatuta.org
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los recursos necesarios para participar plenamente en la vida
econémica, social y cultural, asi como para gozar de un nivel de vida y
de bienestar considerados normales en la sociedad en la que viven. La
inclusion social también garantiza el acceso a los derechos
fundamentales por parte de los grupos y las personas vulnerables, asi
como una mayor capacidad de participaciéon en la toma de aquellas

decisiones que les afectan directamente. (p. 1)

En el ambito educativo, la inclusion social es el fomento de la participacion de los
ninos en todas las actividades en las participan todos los demas y que les hace sentir parte
de la comunidad educativa (Rinta et al., 2011). En un estudio con 110 ninos de entre 8 y
11 anos de dos colegios en el Reino Unido y dos en Finlandia, Rinta et al. (2010)
desarrollaron un instrumento ad hoc para explorar la relacion entre las experiencias
musicales previas y la percepcién de inclusién social de los nifios. En la investigacion se
encontraron relaciones estadisticamente significativas entre la practica musical grupal y
los sentimientos de inclusion de los ninos, confirmando que las actividades musicales en

grupo pueden facilitar sentimientos de inclusion social en los ninos.

Rickard et al. (2013) investigaron los posibles beneficios psicosociales de la practica
musical grupal en 210 ninos de 10 centros de educacion primaria del estado de Victoria,
Australia, evaluando el impacto de un programa musical segiin el método Kodaly en la
autoestima y en habilidades sociales. Mientras que los autores encontraron diferencias
estadisticamente significativas en autoestima, aunque con tamano del efecto modesto,
contrariamente a las expectativas corrientes, no se detectaron beneficios en las habilidades

sociales.

Una temprana participaciéon en actividades musicales, como la sincronizacion
ritmica, en la primera infancia tiene efectos positivos en las habilidades sociales (Ilari,
2016). Justamente sobre la temprana adquisicion de las habilidades sociales, Kawase et

al. (2018) llevaron a cabo un estudio para comparar las diferencias entre 276 ninos de 4-
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5 anos y de 6-7 anos que empezaron a recibir clases de musica respectivamente con uno,
dos, cuatro y seis anos de edad. Los resultados indican que los niflos que empezaron a
recibir clases de musica con un ano de edad desarrollaron mas empatia que los nifios que
empezaron mas tarde. [gualmente, los niflos que empezaron muy temprano desarrollaron
en medida mayor la capacidad de comunicacién y la extroversion. Los investigadores
llegaron a la conclusion de que la actividad musical en edad temprana influye

positivamente en el posterior desarrollo de la habilidad social de los ninos.

La relacion entre iguales y la integraciéon en un grupo influyen de manera
considerable en el desarrollo de los nifios (Mufioz Tinoco et al., 2014) y es uno de los
factores que determinan y predicen el ajuste escolar. El estudio de las relaciones analiza

el rechazo y aceptacion entre iguales y el grado de integracion del grupo.

Coémo la musica puede ayudar a mejorar las relaciones entre iguales ha sido el
objetivo del estudio de Rios Garcia (2018) que ha analizado el estatus sociométrico de 633
ninos de educaciéon primaria, 315 del grupo experimental procedentes de siete centros y
que participaron en el proyecto de Educacion Musical Infantil de la Fundacion
Barenboim-Said, objeto de este mismo estudio. El grupo control estaba formado por 348
ninos procedentes de ocho centros y que no participaron en el proyecto de Educacion
Musical Infantil. Para la investigacion se pasé un cuestionario de nominaciones con el
que, de manera individual, los ninos tenian que indicar con qué compaiieros les gustaba
mas estar y con cuales menos. La técnica de nominaciones tiene como objetivo conocer
la posicion que cada individuo ocupa dentro de un grupo y evaluar el posicionamiento
del grupo con respecto a los miembros, midiendo las nominaciones positivas, negativas y
el impacto social, es decir la frecuencia con las que son nominados los integrantes del
grupo. Los resultados se representan graficamente para visualizar los vinculos entre los

integrantes y el resto del grupo (Moreno, 1954, Pineda et al., 2009).

Los resultados arrojados en este estudio, como indican la siguiente grafica (Figura
4.4.), confirman que el proyecto de Educaciéon Musical Infantil tiene un impacto positivo
en el estatus sociométrico, siendo mayores las nominaciones positivas y el impacto social

de los centros experimentales. En definitiva, los resultados de este estudio confirman los
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resultados de los estudios anteriormente citados y que destacan cémo la educacion
musical promueve las relaciones sociales, la cohesion de grupo, creando un clima positivo

y mejorando las relaciones entre iguales y la integracion de los ninos en el grupo.

Figura 4.4. Representacion grafica del estatus sociométrico de dos centros experimentales y dos
centros control de educacién primaria
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Nota: los nimeros positivos de la abscisa representan las nominaciones positivas, y los nimeros
negativos las nominaciones negativas. En el eje de la ordenada se mide el impacto social. Fuente:

Rios Garcia (2018)

4.4.6. Metaanadlisis

En este altimo apartado del capitulo presentamos varios metaanalisis que a lo largo de los
ultimos anos han recogido, analizado y comparado datos empiricos de varios estudios

sobre la influencia de la musica en varias competencias y habilidades. La caracteristica
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principal de los metaanalisis reside en su capacidad de sintetizar los resultados de varios

estudios que responden a las mismas preguntas (Sanchez Meca, 2010).

Jaschke et al. (2013) revisaron 72 estudios empiricos del 2001 al 2013 utilizando la
Escala Newcastle-Ottawa (NOS) y su propia escala Musiquas, escala para evaluar la calidad
de los estudios no aleatorizados en metaanalisis. Entre los criterios de inclusion de los
estudios en el metaandlisis, consider6 estudios con muestra aleatoria RC'T (Random Control
Tral), estudios longitudinales y estudios con grupo control. Los participantes incluidos en
la revision fueron ninos pequenios y preadolescentes de edades comprendidas entre los 4
y los 13 afios que estaban aprendiendo un instrumento o que no participaban activamente
en la musica. Estos estudios revelaron cinco categorias principales de transferencia lejana
de la musica a la lectura, al razonamiento visoespacial, a la escritura, a las matematicas y
ala inteligencia como constructo general (inteligencia entendida como factor g). El estudio
de Ho et al. (2003) mostr6 una transferencia negativa de la musica a la inteligencia,
mientras que el de Schellenberg (2004) mostré un efecto de transferencia positivo. Los
efectos de transferencia a las matematicas y lectura y la escritura también resultaron

pOsitivos.

Si bien no se pueda considerar un metaanalisis, la publicacién de Hallam (2015) es
actualmente una de las mas completas revisiones sistematica de estudios empiricos sobre
el impacto de la musica en distintas competencias, como la cognitiva, la percepcion
auditiva y las destrezas lingtiisticas, la conciencia fonolégica, la alfabetizacion (lectura,
escritura y ortografia), la memoria auditiva y visual, el razonamiento visoespacial, las
matematicas, las funciones ejecutivas, la autorregulacion y el rendimiento escolar. La
revision de Hallam incluye un amplio abanico de estudio abriendo a campos tan distintos
entre ellos que representan por su heterogeneidad, como la misma autora reconoce, un
problema metodolégico real. En las conclusiones la autora sefiala que los muchos
beneficios de la actividad musical estan relacionados con la calidad de la ensefianza, la
edad de iniciacion en la musica, ademas de aspectos sociales, las relaciones dentro del

grupo y la motivacion de los participantes.
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Los beneficios de la actividad musical para las competencias cognitivas y el
rendimiento escolar fueron objeto del metaanalisis de Sala y Gobet (2017). El estudio se
caracteriza por considerar las variables dependientes, las competencias cognitivas y el
rendimiento académico, como conceptos continuos. Como subraya Cooper (2020),
aunque correlacionen en la mayoria de los casos, las competencias cognitivas y el
rendimiento académico son conceptos distintos, ya que en este tltimo concurren otros
factores come la memoria y la motivacion. El objetivo del metaanalisis de Sala y Gobet
(2017) es comparar el tamano del efecto global de los grupos experimental y control de
las habilidades cognitivas y el rendimiento académico. De los 166 estudios originales
cribados entre 1986 y 2016, 38 cumplian los criterios de inclusion establecidos. Los
resultados de este metaanalisis apuntan a un tamano del efecto global pequeno, lo que
sugiere la limitada o nula transferencia lejana de la musica a otras capacidades cognitivas.
En segundo lugar, que la educacién musical parece mejorar moderadamente la
inteligencia y la memoria, aunque sin tener ningun efecto sobre el rendimiento
académico. En tercer lugar, que la edad no es un moderador significativo. Y, por altimo,
que la calidad del estudio es inversamente proporcional al tamafio del efecto. A la luz de
estos resultados, el metaandlisis concluye que no hay pruebas consistentes de la
transferencia de la musica a las capacidades cognitivas o al rendimiento académico, y que
se necesitan estudios bien disenados que incluyan la asignacion aleatoria de los

participantes y un grupo de control activo.

En un metaanalisis reciente, Cooper (2020) plante6 la hipotesis de que la educacion
musical podria tener un efecto pequeno y mediano en las capacidades cognitivas. Los
moderadores de la cogniciéon verbal y no verbal, el entorno de laboratorio, el entorno
natural, los grupos de control activo y el tipo de experiencia en educacion y el tipo de
experiencia en educacion musical, podrian explicar las diferencias en el tamafio del efecto.
Los estudios analizados son experimentales y cuasiexperimentales que solo tienen en
cuenta las habilidades cognitivas, sin tener en consideracion el rendimiento académico
por considerarse poco fiable. Otros moderadores incluidos en el metaanalisis de Cooper
fueron la calidad y la duracién de la educaciéon musical, lo que redujo los estudios

seleccionados a 21, con sujetos de edades comprendidas entre los 4 y los 10 afos. Este
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metaanalisis parece confirmar el efecto positivo de la educacidon musical en las
capacidades cognitivas, alcanzando un efecto nulo en pruebas de laboratorio. Aunque el
autor concluye que la educacién musical probablemente no es mas beneficiosa que

cualquier otro tipo, la defiende por sus aspectos sociables y divertidos.

Teniendo en cuenta el tamano del efecto pequefio de los metaandlisis anteriores
(Cooper 2020; Gordon et al., 2015), en un metaanalisis sobre la influencia de la musica
en las competencias cognitivas Sala y Gobet (2020) analizaron las evidencias de estudios
recientes, la fuente de heterogeneidad entre estos estudios, y la teoria que predice efectos
positivos en las habilidades cognitivas y académicas. Los autores s6lo incluyeron estudios
RCT y con programas de educaciéon musical de nivel avanzado, estudios con al menos
un grupo de control, estudios sin pruebas cognitivas o resultados académicos relacionados
con la musica, estudios con participantes de entre 3 y 16 anos y, por tltimo, estudios con

datos suficientes para realizar calculos estadisticos.

En el metaanalisis se examinaron 54 estudios realizados entre 1986 y 2019 con un
total de 6984 participantes. Teniendo en cuenta las limitaciones y recomendaciones de
estudios anteriores, se evaluaron los siguientes moderadores: diferencia basal,
aleatorizacion, grupos de control activos o no activos, edad, medidas de resultado
agrupadas en cuatro categorias (capacidad no verbal, capacidad verbal, memoria y
velocidad de procesamiento) y duracion de las intervenciones. Los resultados parecen
indicar que existe una relacion inversa entre la calidad del estudio y el tamafio del efecto.
Segun este metaanalisis, los estudios de asignacion aleatoria y de grupo de control activo
tienen un tamafo del efecto nulo o casi nulo, mientras que los estudios sin grupo control
activo y sin asignacion aleatoria tienen un tamano del efecto pequefio. Ningtn otro
moderador parece influir en el tamafio del efecto. Segin los autores, este metaanalisis
confirma que no existe una relacion causal entre la educacion musical y la mejora de las
capacidades cognitivas o el rendimiento académico y, en consecuencia, no se produce

ninguna transferencia de la educacion musical a otros ambitos cognitivos.

En comparacion con los estudios sobre la influencia de la educaciéon musical en las

capacidades cognitivas, la investigacion en otras areas es mucho menos prolifica, pero no
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por ello menos importante. Debido a la escasez de investigaciones, el reciente estudio
realizado por Blasco-Magraner et al. (2021) pretende ser, en opiniéon de los autores, el
unico metaanalisis realizado hasta la fecha sobre los efectos de la musica en un entorno
educativo en el desarrollo emocional de nifios con edades comprendidas entre los 3 y los
12 anos. La revision se realizé siguiendo las indicaciones del PRISMA33, incluyendo
estudios realizados entre 2000 y 2020. Los 26 estudios que cumplian los criterios de
inclusion se dividieron en tres grupos: un primer grupo se centrd en la inteligencia
emocional, con subtemas como la percepcion, la valoraciéon y la expresion y regulacion
emocional; el segundo grupo tratd de los beneficios educativos y formativos o como el
estado emocional inducido por la musica puede afectar al aprendizaje en el entorno
escolar; y, por ultimo, el tercer grupo de estudios abordé los beneficios de la musica en
areas socioemocionales como las habilidades sociales, la empatia y la reducciéon de
problemas emocionales por mejora de las habilidades prosociales, la simpatia, el trabajo

en equipo y la lucha contra las actitudes socioemocionales negativas.

La revision reunié pruebas del efecto positivo de la musica en el desarrollo de la
inteligencia emocional tanto en la escucha pasiva como en la participacion activa. Los
investigadores también descubrieron que la musica tiene beneficios formativos y
socioemocionales en forma de actitudes prosociales simpatia y empatia, y reduccion de la

ansiedad, la depresion y las actitudes desafiantes.

33 PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analysis / Ttems de Informe Preferente para
Revisiones Sistematicas y Metaanalisis) es un protocolo o normas de comprobacion a través de items para
mejorar la seleccion y presentacion de metaanalisis de ensayos aleatorizados.
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5. EL PROYECTO EMI

El Proyecto EMI es abrir los oidos a la propia miisica
y estumular otras inteligencias a través

de una poderosa herramienta: la emocion.

Vicente Lopez, pedagogo y especialista

en musica del Proyecto EMI

El Proyecto EMI es el producto no solamente de las ideas pedagogicas y filosoficas que
presentamos anteriormente, sino de las condiciones, peculiaridades e idiosincrasias de
doénde ha surgido. Estas explican las diferencias de como la idea de la que origina, Educar
a través de la misica, se haya implementado de manera distintas en el Proyecto EMI y en el
proyecto “hermano” de la Guarderia Musical de Berlin. Partiendo de las caracteristicas
diferenciales, en este extenso capitulo exploraremos las entrafias del Proyecto EMI, los

objetivos, el curriculo y todas las partes de la que se compone.

5.1. LAFUNCION ASISTENCIAL Y EDUCATIVA DE LA EDUCACION INFANTIL EN

ALEMANIA Y ESPANA: DOS MODELOS EDUCATIVOS

Historicamente, la industrializacién de la sociedad y la consecuente extension de la
jornada laboral, asi como la creciente incorporacién de las mujeres en los procesos

productivos, determinaron la creaciéon de instituciones dedicadas al cuidado de ninos
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hasta la entrada en la escolarizacién obligatoria para paliar el abandono infantil y
proporcionar asistencia a las familias populares y obreras de mediados del siglo XIX e
inicio del siglo XX (Egido Galvez, 2000; Llorent, 2013; Sanchidrian Blanco y Ruiz Berrio,
2010; Torres Sanchez y Gonzalez Faraco, 2008). A los factores anteriores se ha ido
sumando, en las altimas décadas, la nuclearizacién de la estructura familiar que, alli
donde la red familiar ya no puede encargarse del cuidado y atencion de los ninos, necesita
del apoyo institucional (Colmenar Orzaes, 1995). Los motivos socioeconémicos,
producidos a partir de la primera industrializacién hasta los actuales cambios sociales y
demograficos, caracterizaron, por su capacidad de responder a la necesidad de cuidado
de los nifios, la creacion de instituciones con funcién de asistencia y atencién a la primera

infancia.

Sin embargo, antes de la institucionalizacién de esta etapa, determinadas corrientes
pedagodgicas consideraron la importancia de la educaciéon de los menores de seis anos,
mas alla de su cuidado, confiriendo sustantividad propia a la etapa infantil. Con el Emalio,
Rosseau (1762/2011) propuso un nuevo concepto de la infancia por el que el nifio no es
considerado como un adulto pequefio, sino que tiene caracteristicas propias, con sus
formas de ser, pensar y sentir (Colmenar Orzaes, 1993). La afirmacién de una identidad
propia en la infancia influy6 significativamente en el posterior pensamiento y labor de
creacion de modelos educativos de destacados pedagogos, como Froebel, con la creacion
del Rindergarten (Jardin de Infancia), Decroly, y Montessori, con la creacion en el siglo
pasado de la Casa det Bambini (Casa de los Ninos), acordes con el desarrollo cognitivo,

afectivo y fisico del nino (Egido Galvez, 2000).

Segun estos, la educacion debe empezar desde la primera infancia, dado que los
ninos, respetando su forma y ritmos, tienen la capacidad de aprender. Estos modelos
encontraron en los movimientos de reforma pedagogica del inicio del siglo pasado un
importante impulso para su difusion y aceptacién. Recientemente, el desarrollo de la
investigacion neurobiologica de la Gltima década del siglo pasado y principio del actual
siglo XXI avala cientificamente la funciéon educativa en la primera infancia (Bruer, 1997,

Munoz Tinoco et al., 2014; Santrock, 2003) argumentando que la maxima actividad
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neuronal y creacién de conexiones sinapticas tiene lugar hasta aproximadamente el
décimo ano. Para poder aprovechar esta corta “ventana” de tiempo, y en conformidad
con el desarrollo psicofisiologico de los mas pequenos, se ha desarrollado la
neurodidactica, un enfoque con el que se pretende optimizar los procesos de aprendizaje
a la luz del conocimiento neurocientifico acerca del cerebro (Fischer, 2009; Preiss, 1996;
Willis, 2008). Actualmente, la funciéon educativa y asistencial o, parafraseando a Torres
Sanchez y Gonzalez Faraco (2008), los factores ideologicos y socio-econémicos, siguen
coexistiendo, caracterizando los modelos educativos segin la importancia otorgada bien

a una u otra funcién, determinando asi el caracter curricular de la etapa infantil.

En Espana, la introduccion de la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema
Educativo (Ley Organica, 1990), conocida como LOGSE, supuso un cambio cardinal
para todo el sistema educativo y, en nuestro caso, para la educacion infantil. Con ella se
reorganizo la educacion infantil en torno a dos ciclos (el primer ciclo de cero a tres anos
y el segundo ciclo de tres a seis anos) traspasando las competencias de la educacion infantil
del Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social al Ministerio de Educacion (Egido
Galvez, 1995). De esta manera, cambiando el paradigma se quiso otorgar mas peso a la

funciéon preeminentemente educativa de la etapa infantil.

En particular, en Andalucia, el cambio de atribuciéon de la funcién basicamente
asistencial a la educativa, y el consecuente traspaso de competencias de la Consejeria de
Igualdad y Bienestar Social a la Consejeria de Educacion, se realizé en dos etapas. La
primera en 1990 con la introduccion de la reforma del sistema educativo y el desarrollo
curricular correspondiente (Ley Organica, 1990); la segunda, 19 afios después, con la
entrada en vigor en 2008 de la reestructuracion de las Consejerias (Decreto del Presidente,
2008) con la que finalmente se concluye la adscripcion del primer ciclo de educacion

infantil, el tramo de cero a tres aflos, a la Consejeria de Educacion.

Mas alla del mero traspaso de competencias de una consejeria a otra, el cambio de
funcion presupone un cambio de enfoque curricular y didactico. En nuestro caso, el
segundo ciclo de educacién infantil es una etapa educativa con identidad propia,

organizado en tres cursos homogéneos por edad, que tiene caracter de prescolar. La
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mayoria de los centros de educacion infantil de segundo ciclo son de titularidad publica y
gratuitos y, aunque este ciclo no sea obligatorio, tiene una tasa de escolarizacion del
97,4% (Eurydice, 2019). Los centros estan en casi la totalidad de los casos adscritos a
centros de educacién primaria en los que los ninos de educacion infantil seguiran con la
escolarizacion obligatoria. La etapa infantil se rige por un curriculo que vertebra areas
de conocimiento partiendo de la experiencia cotidiana y en que destaca el acercamiento
a la lectoescritura, a conocimientos l6gicos y matematicos, asi como la iniciaciéon a una

lengua extranjera.

En el modelo aleman la educacion infantil esta organizada en dos ciclos de cero a tres
anos y de tres a seis de caracter no obligatorio. Dentro de cada ciclo los nifios no estan
divididos necesariamente por edades, reflejando asi el caracter del modelo asistencial. Las
plazas ofertadas no son gratuitas, aunque, como en el caso del Estado Federal de Berlin
(Land Berlin), las tasas son abonadas por la administracion local. La tasa de escolarizacion
en Alemania ha subido progresivamente en los tltimos veinte afos, siendo en el afio 2000
el 82,6% hasta llegar al 96,4% en el 2017 (Eurostat, 2023). En conformidad con los planes
de la Uniéon Europea para la educacion infantil, la gratuidad de la etapa infantil

representa uno de los objetivos marcados para final del 2020.

Asi mismo, como nos confirma el informe Eurydice (2019), la practicamente
completa escolarizaciéon en el segundo ciclo de educacién infantil ha sido unos de los
objetivos de la politica europea de la ultima década, siguiendo la recomendacion del
Consejo de la Union Europea (2019) por la que el temprano acceso a la oferta educativa
contribuye al desarrollo y éxito educativo de los ninos asi como a reducir las diferencias
socioeconomicas entre ellos. En el mismo informe se compara ademas la ratio de
tutor/nifo y las directrices educativas. Con respecto a la ratio, en Espana cada tutor es
encargado de un maximo de 25 ninos mientras que, en Alemania, dependiendo de la
region, puede variar entre 9 y 20. La ratio afecta en la calidad de la ensefanza vy,
especialmente para las edades mas cortas, en la calidad de la atencion y en la deteccion

temprana de necesidades educativas especificas.
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Las directrices educativas son obligatorias en ambos paises y comparten las siguientes

areas para el aprendizaje y el desarrollo (Eurydice, 2019, p. 98):

- Desarrollo emocional, personal y social

- Desarrollo fisico

- Destrezas artisticas

- Destrezas del lenguaje y la comunicacion
- Comprension del mundo

- Destrezas de cooperacion

- Educaciéon para la salud

En el Estado Federal de Berlin, las directrices educativas, cuya funcion es apoyar y
complementar la educacién y el cuidado de las familias para garantizar el mejor desarrollo
emocional, social e intelectual del nifio (Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und
Wissenschaft, 2014) han sido elaboradas por la Administracion de Educacion, Juventud
y Familia (Senatsverwaltung fiir Bildung, fugend und Familie) e introducidas por primera vez en

2004.

A pesar de los esfuerzos para armonizar las politicas de los paises en el seno de la
Union Europea, en los enfoques pedagogicos se detectan diferencias llamativas. En
Alemania, segun la descripcion de Egido Galvez (1993), el énfasis sigue puesto
basicamente en un modelo familiar donde el nifio recibe atencion y cuidado en ambiente
informal y donde el juego es el eje en torno al que se organiza el aprendizaje. Segin
Llorent (2013) “en los centros de educacion infantil se pretende que los ninos aprendan
jugando voluntariamente y no por obligacion, asi se desarrollan su curiosidad y gusto por
el aprendizaje” (p. 33). El juego puede ser libre o estructurado y los adultos siguen los
juegos de los ninos para ayudarles a estimular su pensamiento, buscando el equilibrio
entre actividades iniciadas por adultos y nifios. En Espana las actividades son basicamente
iniciadas por los adultos con un enfoque de estilo magistrocéntrico y la atencion se dirige mas
bien al grupo y a la colaboracion, mientras que en Alemania se favorece el equilibrio entre

aprendizaje de grupo e individual. Siguiendo el estudio comparado de Eurydice (2019)
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acerca de los sistemas educativos europeos, podemos resumir las directrices educativas

segun en la siguiente tabla (5.1.).

Tabla 5.1. Comparacién de los sistemas educativos de Espana y Alemania para Educacion Infantil

Tipologia  Espana  Alemania

Juego libre y/o estructurado Si Si

Los adultos escuchan a los ninos jugar y estimulan su pensamiento No Si
Actividades iniciadas por adultos Si No

Actividades iniciadas por los nifos No No

Ambos/equilibrio entre actividades iniciadas por adultos y nifios No Si
Atencién especial al grupo/colaboracion Si No

Atencioén especial al aprendizaje individual No No

Ambos/equilibrio entre aprendizaje de grupo e individual No Si
Actividades basadas en las TIC No No

Se define el tiempo minimo para actividades al aire libre No No
Participaciéon de padres/familias en el aprendizaje de los hijos St S

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos extraidos de Eurydice (2019, p. 101)

5.2. LA GUARDERIA MUSICAL DE BERLIN

Las caracteristicas anteriormente descritas acerca de la evolucion de la funciéon de la
educacion infantil en Alemania, determinan en gran medida la estructura y el

funcionamiento de la Guarderia Musical de Berlin (Musikkindergarten Berlin), fundada en
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septiembre de 2005 por Daniel Barenboim, tras la primera experiencia de la Guarderia
Musical Edward Said de Ramala, Palestina (Edward Said Musical Kindergarten)*. La
Guarderia Musical es un centro privado que unos pocos afos tras su apertura, se ha

acogido a las directrices educativas de la Region Berlin.

La Guarderia Musical de Berlin, asi como los demas centros en Alemania, se
encuentra en un equilibrio entre el modelo preeminentemente asistencial y el modelo
educativo. La herencia de la pedagogia “froebeliana”, centrada en el juego libre, la
actividad espontanea, la centralidad del nifio, donde el maestro desempena un papel de
mediador en el proceso educativo (paidocentrismo), y finalmente en una ensefianza que
tiene lugar en un ambiente familiar sin distinciéon de edades entre ninos (Heiland, 1993;
Ramos, 2010), siguen siendo sefias caracteristicas de la educacion infantil y de su

organizacion.

La Guarderia Musical de Berlin tiene un amplio horario de apertura de 7:30 hasta
las 18 horas y, en el curso de 2022-2023, cuenta con 125 ninos de uno a seis anos,
divididos en dos ciclos: un primer ciclo para nifios hasta aproximadamente los dos afios y
un segundo ciclo para nifios hasta los seis afios. Todos los nifios estan a su vez divididos
en ocho grupos de alrededor de 15 nifios cada uno y en cada ciclo los grupos se componen
de ninos de distinta edad. Dos o tres tutores mas una persona en practicas o de apoyo se
hacen cargo de cada grupo, reflejando asi una ratio muy baja: respectivamente 5,2 o 3,9
nifios por tutor/ayudante/practicante (Musikkindergarten Berlin, s.f.). El esfuerzo de la
Guarderia por mantener una ratio muy baja es, a su vez, indicador del caracter familiar
y de una atencién muy personalizada hacia los nifios. Al trabajo de los tutores hay que
anadir la participacion de los musicos de la Orquesta de Estado de Berlin (Staatskapelle
Berlin), cuyo Director Principal es Daniel Barenboim, que semanalmente ofrecen
actuaciones en pequenos grupos de camara con la finalidad de acercar a los nifios a la

musica como parte estructural del proyecto curricular.

34 La Guarderia Musical Edward Said de Ramala es el modelo sobre el que se desarroll6 la Guarderia
Musical de Berlin. Por esta razon, en este parrafo, para el analisis de los modelos, se considera solamente la
Guarderia Musical de Berlin.
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Una de las ideas que vertebra la labor de la Guarderia Musical de Berlin deriva de la
vision de la educacion musical de Leo Kestenberg y de Daniel Barenboim, que vimos en
el capitulo 1 de este trabajo. Para guiar el proceso de orientacion educativa y didactica,
la Guarderia Musical de Berlin ha hecho suyo el lema de Daniel Barenboim Educar a través
de la misica, que encierra la filosofia y los objetivos de la musica en el proceso de
aprendizaje de los nifios en la guarderia. En su escrito programatico, Andreas Doerne
(2010), investigador y profesor de educacién musical que acompand el proyecto berlinés
en los primeros anos de vida, ahonda en estos conceptos, describiendo el papel de la

musica en la Guarderia Musical de Berlin de la siguiente manera:

En la Guarderia Musical, la musica no debe ser un elemento formativo
que no guarda relacién con otros elementos, y que se imparte una o
varias veces a la semana como otras asignaturas. Por el contrario, la
musica es el medio educativo central para todas las areas de la vida y el
aprendizaje. En otras palabras, los ninos no deben percibir la musica
como un objeto artistico separado de la vida cotidiana, que uno "usa"
segin el estado de animo, sino que tienen la posibilidad de

experimentar la musica en todas las facetas de la vida®. (p. 10)

En esta vision, la musica es entendida como un elemento que permea la vida y en la
que la vida, en todos sus aspectos, se refleja en ella. A partir de la musica se puede
experimentar la vida como un microcosmo, porque la musica es, como la vida, expresion
emocional, estructura racional, relaciones sociales, aspectos religiosos, movimiento,
relaciones matematicas, creatividad, fantasia y juego. Por lo tanto, la musica es el
elemento educativo que encierra el mundo y desde el que el nifo experimenta el mundo.

Asi segin el lema de Barenboim, no se trata de formar musicalmente, y tampoco

35 “In dem Musikkindertagen sollte Musik kein von anderen Elementen unabhangiges Ausbildungselement
sein, das wie andere Facher ein- oder mehrmals pro Woche unterrichtet wird. Im Gegenteil: Musik ist das
zentrale Bildungsmedium fiir alle Lebens- und Lernbereiche. Mit anderen Worten: Kinder sollen Musik
nicht als vom Alltag losgelostes kiinstlerisches Objekt wahrnehmen, das man je nach Laune ,benutzt®,
sondern sie haben die Méglichkeit, Musik in allen Facetten des Lebens zu erleben.”
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instrumentalmente, a los nifos, sino de hacer que sus primerias experiencias del mundo
sean a través de la musica. Para conseguirlo, la musica es el elemento transversal que
marca todo el trabajo pedagogico a través de sus componentes, entre otros, la intensidad,
el juego v el aprendizaje a través del juego, el desarrollo de los sentidos, la mimesis, la
curiosidad, la experimentacién y el trabajo auténomo (Doerne, 2010). La labor en la
Guarderia se rige por dos principios pedagogicos basicos: la pedagogia mimética y una
actitud experimental. Con la primera se fomenta la ensefianza y el aprendizaje por observacién
0 modelado, que, segun la Teoria del Aprendizaje Social de Albert Bandura (1987) se
compone de tres elementos: la atencion, la retencion de las informaciones observadas, la
reproduccion del aprendizaje observado y la motivacion o las razones para imitar. En el
proceso de enseflanza-aprendizaje por imitacion, también conocido como vicario, el flujo
de informaciones entre la observacion y reproduccién ocurre basicamente sin
verbalizacion de las indicaciones y en un constante ajuste entre lo observado, la

representacion mental de la reproduccion y la reproduccion misma.

Por otro lado, la actitud experimental se define por el caracter abierto y enfocado en
el proceso de aprendizaje. En este sentido, los objetivos no son cerrados y pre-establecidos,
sino que se definen en el desarrollo de las acciones pedagdgicas a través del ensayo y error.

Asi como lo describe Andreas Doerne (2010):

la educacién en la Guarderia Musical de Berlin se entiende como un
proceso abierto en el que los niflos construyen y prueban ellos mismos
el aprendizaje en un clima de estimulacion mutua entre los nifios y

educadores, con la misica como elemento central de la educacion®®. (p.

1)

Por lo tanto, la musica proporciona una experiencia integral a los nifios por las

multiples formas, varios niveles de sensibilizacién y participacion activa y pasiva que

36 “Bildung im Musikkindergarten Berlin versteht sich als offener Prozess, in dem Kinder in einem Klima
der gegenseitigen Anregung zwischen Kindern und Erziehern ihr Lernen aufbauen und erproben, wobei
Musik ein zentrales Element der Bildung ist.”
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ofrecen diferentes maneras con las que se puede operar con ella, como la reproduccion
de la musica a través del canto, la percusion corporal o tocando instrumentos musicales
sencillos como los de pequena percusion Orff, la produccion de la musica a través de la
improvisacion y la composicion de piezas musicales, la recepcion de la musica con la
audicion atenta y guiada de piezas musicales, la transposicion de la experiencia sonora al
arte figurativo, con dibujos, y esculturas, al movimiento corporal con la danza y expresion
escénica; la verbalizacion de la experiencia musical en la que la descripcion, la reflexion
y la explicacién constituyen los elementos para la conceptualizacién de elementos

musicales.

Al mismo tiempo, en la vision pedagégica de la Guarderia Musical de Berlin, la
musica es el elemento, o medio educativo, central en el aprendizaje de los ninos por la
capacidad de relacionarse con las areas curriculares de las directrices educativas (salud,
experiencia social y cultural, comunicacion: lenguaje, escritura y media, arte figurativa,
musica y teatro, matematicas, naturaleza, medioambiente y técnica). Segin el escrito
programatico de Andreas Doerne (2010), la vinculacion de la musica se construye a partir
de la bsqueda de intersecciones entre esta y las otras areas de aprendizaje, confiriéndole

contenidos.

Junto al concepto pedagogico, otros dos elementos conforman el modelo de la

Guarderia Musical de Berlin (Reisch, 2008):

- Laformacién continua para los tutores.

- La participacion de musicos profesionales en las actividades de la Guarderia.

Para desarrollar la labor en la Guarderia Musical de Berlin se requiere un perfil
profesional especifico en educacién infantil con formacion musical. Aunque en el pasado,
como vimos en la parte dedicada a la labor de Leo Kestenberg, se promociono esta figura
profesional, hoy en dia hay que configurarla ad hoc. La base esta constituida por la
formacion reglada en educacion infantil que habilita para el trabajo en guarderias e

instituciones de educacion infantil. Sobre esta base podemos encontrar personas con
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formacion musical o, en el caso que no la tuvieran, completar el perfil con cursos de
formacion musical. Aun asi, el concepto pedagogico de la Guarderia Musical, por el papel
tan concreto que la musica tiene en él, requiere una formacion especifica. Como vimos
antes, no se trata de educar musicalmente a los ninos sino de utilizar la musica como
elemento educativo para el desarrollo de las areas curriculares de educacion infantil. En
colaboracién con la Guarderia Musical de Berlin, la Universidad Leuphana de Lineburg
ha disenado un titulo de Grado en “Musica en la Infancia” (Musik in der Kindheit) con el
que se pretende desarrollar el perfil profesional derivado del concepto pedagdgico de la

Guarderia Musical de Berlin (Leuphana Universitat Luneburg, s.f.).

El tercer y ultimo pilar que conforma el modelo de la Guarderia Musical es la
experiencia de la musica en vivo a través de conciertos adaptados a la capacidad auditiva
y de concentracion de los nifios. Las audiciones son proporcionadas en su casi totalidad
por los musicos de la Staatsorchester dirigida por Daniel Barenboim con la que la Guarderia
Musical mantiene un convenio de colaboracién. En agrupacién de camara o como
solistas, los musicos ofrecen semanalmente conciertos en directo y participan en la
celebracion de eventos musicales organizados por la guarderia. Las audiciones de piezas
clasicas y de piezas para el acercamiento a los instrumentos de orquestas son las primeras
experiencias de los niflos con la musica en vivo y responden a la idea de Daniel Barenboim
de la importancia de un temprano acercamiento a la musica de calidad con los mejores
modelos musicales posibles. En la transposicion del modelo de la Guarderia Musical de
Berlin a otras ciudades, asi como sehala su gerente, es fundamental impulsar la
colaboracion con instituciones locales de musica clasica para poder ofrecer estos mejores
modelos musicales (Reisch, 2008). En Hamburgo, la Guarderia Musical de esta ciudad
(Musikkindergarten Hamburg), hasta el momento la tnica guarderia musical basada en el
modelo de Berlin, colabora con la Opera del Estado de Hamburgo (Staatsoper Hamburg) y
la Orquesta Filarmoénica del Estado de Hamburgo (Philarmonisches Staatsorchester Hamburg)

para la realizacion de audiciones y otras propuestas musicales.
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5.3. GENESIS DEL PROYECTO EMI

Con la idea de ofrecer un proyecto analogo a la Guarderia Musical de Berlin y de acuerdo
con la experiencia de la Guarderia Musical de Ramala, en la primavera del 2005 la
Fundacion Barenboim-Said empez6 a explorar la posibilidad de implantar en Andalucia
un proyecto de educaciéon musical dirigido a ninos de educacion infantil. La idea del
proyecto de Educacion Musical Infantil (EMI) se empez6 a delinear en abril del 2005
explorando, como primera solucién, la posibilidad de replicar, con los correspondientes
ajustes, la organizacion y la estructura de las guarderias musicales de Berlin y Ramala. A
pesar de los esfuerzos para armonizar los sistemas educativos dentro de la Union Europea,
las caracteristicas, los principios y los objetivos de la etapa infantil en Alemania y en
Espana, asi como vimos en las secciones anteriores, siguen siendo diferentes. A estas
diferencias hay que sumar otras consideraciones que pesaron en pro de una propuesta
mas acorde con las caracteristicas del sistema educativo local, con los fines de la
Fundaciéon Barenboim-Said, su posicionamiento institucional y la optimizacion de los
recursos profesionales y econoémicos con respecto a los objetivos especificos del Proyecto

EMI, de los que hablaremos mas adelante.

Desde su creacion en 2004, la Fundacion Publica Andaluza Barenboim-Said se
caracteriza por ser una instituciéon publica constituida por la Junta de Andalucia que,
siguiendo los ideales de Edward Said y Daniel Barenboim de no alejar y aislar la masica
de la sociedad, tiene como principio integrar la musica en el tejido social articulando
varios proyectos en este sentido. Como podemos leer en la pagina web, la Fundaciéon

Barenboim-Said tiene los siguientes fines (Fundacién Barenboim-Said, s.f.):

- Promover el espiritu de paz, didlogo y reconciliacion,
fundamentalmente a través de la musica. En ese espiritu, sera un
referente esencial la historia de convivencia pacifica a lo largo de los

siglos en Andalucia entre las distintas culturas.

- Promover la accion formativa en el ambito de la musica, siempre con

el objetivo de la formacion integral humanistica.
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- Elaborar, promover, ejecutar y difundir proyectos de formacion y
cooperacion para el desarrollo en Andalucia, en los Territorios

Palestinos y en otros paises de Oriente Proximo.
- Promover la investigacion y la experimentaciéon musical.

- Promover el intercambio de informacién sobre cuestiones relativas a
los derechos humanos, a la lucha contra el racismo y la xenofobia

garantizando el respeto a la diversidad y el pluralismo.

Los citados fines marcan la senda de todos los proyectos de la Fundacién Barenboim-
Said y de ellos queremos destacar el segundo y el tercero, por influir directamente en las
caracteristicas del Proyecto EMI. De acuerdo con el segundo fin de la Fundacion
Barenboim-Said, el Proyecto EMI tiene como uno de sus objetivos la formaciéon integral
humanistica, que hace referencia a la idea de Edward Said y Daniel Barenboim segtn la
cual la musica, mas alla de su finalidad técnico-estética y de entretenimiento, es un
instrumento para la formaciéon de la personalidad. Para esto, el lema que caracteriza el
Proyecto EMI, asi como el lema de la Guarderia Musical de Berlin, es Educar a través de la
musica. En este sentido, y como veremos seguidamente, los objetivos del proyecto emanan

y se construyen a partir de este lema.

Asi mismo, en conformidad con el tercer punto de los fines de la Fundacion
Barenboim-Said, el Proyecto EMI se desarrolla exclusivamente en la Comunidad
Auténoma de Andalucia, aunque, en varias ocasiones a lo largo de los altimos anos, a
través de instituciones publicas y privadas de naturaleza musical, otras comunidades han
sefialado el interés de implantar el proyecto fuera de Andalucia. Si bien la ampliacion del
proyecto fuera de Andalucia no ha sido posible, se ha ofrecido a las instituciones
interesadas una colaboracion en forma de asesoramiento y seguimiento con el fin de

facilitar su réplica.
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Por su mision institucional, todos los proyectos de la Fundaciéon Barenboim-Said
pretenden llegar a un gran nimero de beneficiarios y, por lo tanto, tener un importante
calado en la sociedad. Esto refleja, como vimos anteriormente, una de las preocupaciones
mas urgentes del pensamiento de Edward Said y Daniel Barenboim, que es recuperar el
papel fundamental que desempena la musica en la sociedad. Por otro lado, por su
naturaleza juridica como fundaciéon publica con vocacién y compromiso social, la
Fundaciéon Barenboim-Said desarrolla sus proyectos basicamente en colaboraciéon con

otras instituciones publicas o entidades sin animo de lucro.

Por dltimo, tras analizar el empefio econdémico que representa mantener una
estructura como la Guarderia Musical de Berlin, que necesita de un lugar con
caracteristicas arquitectonicas concretas, tutores especializados en educacion infantil, e
importantes gastos operativos en relacion a los objetivos educativos, se opt6 en el Proyecto
EMI por una solucién que optimizase los gastos con el fin de llegar a un amplio nimero

de beneficiarios.

Las consideraciones anteriores definieron el caracter general del marco en el cual se
implementa el Proyecto EMI que, a pesar de inspirarse en el mismo concepto de Educar a
través de la milsica, lo realiza de manera sustancialmente diferente a la iniciativa berlinesa.
La Guarderia Musical de Berlin es un centro de educaciéon infantil que cuenta con
instalacion, personal y un programa educativo propio, conformados para que el nifio
pueda acceder a todas las areas del desarrollo a través de la musica, que se convierte, a su
vez, en la clave de acceso a todas sus experiencias de aprendizaje. Por el contenido
mnovador de la propuesta didactica, los beneficiarios de este proyecto, como vimos

anteriormente son exiguos, alcanzando unos 125 nifos.

Por el contrario, el Proyecto EMI es un programa educativo que, desde su creacion,
apunta a una colaboracién con las instituciones publicas para reforzar la formacién de los
mas pequenios a través de la musica, llegando a un gran namero de beneficiarios (1.902
ninos en el curso escolar 2022-2023) con el fin de que la musica no se aleje de la sociedad
y se convierta en una experiencia que los acompane para toda la vida, como en varias

ocasiones ha sido auspiciado por Daniel Barenboim (Barenboim, 2008b; Barenboim,
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2014; Barenboim y Said, 2002). Por esta razon, el Proyecto EMI se desarrolla en el
segundo ciclo de Educacion Infantil de centros publicos de Andalucia a través de un

equipo de especialistas en musica con formacién en educaciéon musical.

5.4. OBJETIVOS, GENERALES Y ESPECIFICOS DEL PROYECTO EMI

Como en el caso de la Guarderia Musical de Berlin y del Proyecto EMI, a pesar de las
diferencias en la implementacion de los modelos, Educar a través de la misica implica de
manera inequivoca reconocer su aportacion en el desarrollo integral del nifio y en la
educacion en valores humanisticos como el respeto, la tolerancia y la paz. En este sentido
Educar a través de la misica no significa crear “genios de la musica”, sino favorecer el
crecimiento intelectual, cognitivo, emocional, social, afectivo, cultural y artistico a través
de ella. De acuerdo con lo anterior, para el Proyecto EMI se formularon los siguientes

objetivos (Fundaciéon Barenboim-Said, 2005):

Tabla 5.2. Objetivos del Proyecto EMI

Objetivos

e Potenciar la formacién musical en los primeros afios del proceso educativo y favorecer asi
una vision humanistica del mundo.

e Despertar el interés y el amor por la musica.

e Ayudar a los nifos y nifias a expresar su musicalidad con métodos y materiales especificos,
ofreciendo y coordinando un programa desarrollado por personal altamente cualificado.

e Profundizar en el acercamiento a la musica mediante conciertos didacticos y otras
actividades musicales.

Fuente: Fundacién Barenboim-Said (s.f.)
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En la definiciéon de objetivos se suele diferenciar entre varios niveles jerarquicos
relacionados entre si y que determinan el nivel de concrecion de un proyecto. El primer
nivel es representado por el objetivo general que expresa la vision y el proposito de un
proyecto, describiendo la meta que se quiere alcanzar. Se caracteriza por ser muy amplio
y utilizar elementos que no se pueden medir. Suele ser uno solo y responde a la pregunta
“para qué?”. En un segundo nivel se definen los objetivos especificos que expresan el nivel
de concrecion del objetivo general, indicando el camino para la realizaciéon del mismo.

1

Suelen ser mas de uno y responden a la preguntan “cdmo?”. En su definicién utilizan

parametros medibles que se emplean para controlar el nivel de realizacion del proyecto.

En la definicion de los objetivos del Proyecto EMI, aunque no claramente expresados,
podemos reconocer en el primer enunciado el objetivo general. Este primer punto define
el porqué del proyecto (para potenciar la formacién musical) indicando, al mismo tiempo,
el ambito de accién (en los primeros afos del proceso educativo), y la finalidad, el para
qué (favorecer una vision humanistica). El objetivo general se realiza a través de los
objetivos especificos de los puntos siguientes (utilizando materiales especificos y ofreciendo
un programa de educaciéon musical impartido por docentes altamente cualificados y

realizando conciertos didacticos).

Retomando el proyecto hermano de la Guarderia Musical de Berlin, podemos utilizar
el actual analisis de objetivos del Proyecto EMI para precisar atin mejor las diferencias y
las similitudes entre los enfoques de los dos proyectos. Como vimos anteriormente, los dos
proyectos emanan de la misma vision de la musica y de la misma finalidad de la educacion
musical y, comparten, en gran medida, el objetivo general. Las diferencias sustanciales se
evidencian en el camino para realizar el objetivo general, o, segun el analisis que estamos

llevando a cabo, en los objetivos especificos.
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5.5. FASES DE DESARROLLO DEL PROYECTO EMI Y COLABORACIONES

INSTITUCIONALES

Desde su aprobacion por parte del Patronato de la Fundacion Barenboim-Said hasta el
micio de las clases en la primera edicion, el proceso de planificacion, desarrollo y
realizacion del Proyecto EMI fue marcado en todo momento por la colaboracién, la
fluidez en el intercambio de la informacion y la disponibilidad a las propuestas y
aportaciones de todas las partes involucradas en €l. Pues el proyecto beneficia a multiples
y distintas partes: beneficia directamente a los ninos que disfrutan de una educaciéon
musical de calidad y gratuita que les ayuda en el desarrollo de competencias y valores
humanisticos; a las familias de los nifios participantes, que tienen acceso a una educacion
musical que, en muchos casos, es prerrogativa de familias en una situaciéon socio-
econébmica y cultural privilegiada; al sistema educativo y las instituciones que la
representan, por colaborar en un proyecto promovido y financiado integralmente por una
institucion de reconocido prestigio internacional en la formacién musical y que es sefia
distintiva de iniciativas innovadoras en educacién; a los centros participantes, por el
importante refuerzo que aporta el Proyecto EMI en un area considerada muy importante
en la formacion de los niflos, pero poco atendida por la escasa formacion de los docentes
y la poca consideracién que sigue teniendo la educaciéon musical dentro del curriculo; a
los especialistas en musica, que disfrutan de una salida profesional acompanada por una
formacién continua gratuita en educaciéon musical de alto nivel; a las instituciones
encargadas de la formacién en educacién musical, y en este caso especifico a las
instituciones universitarias, por visibilizar la importancia de la educaciéon musical como
asignatura troncal y reivindicar positivamente mas protagonismo en la educaciéon y

desarrollo de los nifios a través de mas espacio curricular.

En una primera fase se solicito a los agentes directamente involucrados en el Proyecto
EMI una colaboracion activa en su disefio y puesta en marcha operativa. En este sentido,
el proyecto se puede considerar como el resultado de las aportaciones de cada una de las
entidades y personas involucradas que, a partir de su propia experiencia profesional, han

contribuido en el disefio del proyecto: los centros educativos participantes en el proyecto,
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a través de los docentes de la Educaciéon Infantil y de los equipos directivos
correspondientes; la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia y el Departamento

de la Expresion Musical y Plastica de Universidad de Sevilla (Figura 5.1.).

Figura 5.1. Instituciones participantes en el Proyecto EMI en 2005

Fuente: Elaboraciéon propia

En esta primera fase los docentes desempenaron un papel muy importante aportando
informacion sobre las actividades musicales desarrolladas en las aulas, sobre su opinion
acerca de la importancia de la musica en los procesos de aprendizajes de los nifos y su
desarrollo y sobre las deficiencias en la docencia de la musica en esta etapa. Esta
informacién se recogié con una encuesta a los docentes que prepard las reuniones
operativas que siguieron, para conocer de primera mano las caracteristicas y necesidades
de los centros con el fin de disefiar una estructura del Proyecto EMI lo mas acorde al

horario y organizacion escolar existente. El primer analisis de la informaciéon aportada
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por la encuesta confirmo la insuficiente preparacion de los docentes en educacion musical,
la falta de material para el desarrollo de una clase de musica y la favorable predisposicion
y apoyo a la puesta en marcha del proyecto. Los centros participantes en estos encuentros
facilitaron, ademas, informacién esencial sobre los procedimientos para consolidar

institucionalmente el Proyecto EMI con la Consejeria de Educacion.

Al trabajo con los centros sigui6 la firma de un convenio de colaboracién entre la
Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia y la Fundacion Barenboim-Said, que
favorecio la introduccién del proyecto en los centros publicos en horario lectivo,
formalizando la participaciéon y colaboraciéon de esta instituciéon. En virtud de este
convenio, la Consejeria de Educacion selecciona los centros que participan en el proyecto
atendiendo a varios criterios como la necesidad, el interés de los centros en el proyecto y
la equilibrada distribucion geografica y socioeconémica del proyecto. Ademas, la
Consejeria de Educaciéon participd activamente asesorando en la seleccion de los

especialistas en musica de la Fundacién Barenboim-Said.

Por otro lado, se solicito6 la colaboracion del Departamento de Expresion Musical y
Plastica de la Universidad de Sevilla para que asesorase en el disefio del curriculo del
proyecto y la programacién de los encuentros del curso de formaciéon para los docentes
de Educacion Infantil y los especialistas en musica. A raiz de la encuesta anterior, y para
favorecer la colaboracion activa entre docentes de educacion infantil y los especialistas en
musica, se confirm6 la necesidad ampliar la formacién a los docentes de los centros

participantes.

Una vez asegurado un amplio apoyo institucional, se pasé a la seleccion de los centros
escolares y de los especialistas en musica participantes en la primera edicién piloto del
Proyecto EMI. Por la disponibilidad presupuestaria de la Fundacion Barenboim-Said, se
restringi6 la participacién a cinco centros escolares distribuidos en distintos barrios de la
ciudad de Sevilla Capital. El nimero de los centros y de las clases determiné el namero
de especialistas en musica seleccionados. La seleccion atendi6 a criterios de formacion
musical y pedagogicas en educacion infantil, conscientes del riesgo de no encontrar

candidatos con un perfil satisfactorio, dado el caracter novedoso del proyecto.
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La tercera y tltima fase preparatoria consistié en la celebracion del primer taller del
curso de formacion con el fin de acompanar a los especialistas y docentes de educacion
infantil de los centros participantes con un programa de formacién continua en educaciéon
musical infantil. Al taller siguieron varios encuentros de coordinacién entre los
especialistas en musica y los docentes de educaciéon infantil de los centros participantes
para la coordinacion de las tareas, organizacion de las clases y armonizacion de los

contenidos, y del que hablaremos extensamente mas adelante.

Figura 5.2. Fases del desarrollo del Proyecto EMI

Fase 2: seleccién

F : primer
de centros 53 S [l

Fase 1: .,
taller de formacion

escolares y
especialistas en
musica

colaboracion

M y coordinacién de
institucional

tareas

Fuente: Elaboracion propia

Arraiz del éxito de la primera edicion, en los siguientes afios increment6 notablemente
la participacion de los centros escolares en el proyecto, hasta la entrada en recesion de la
economia mundial del 2009 que supuso restricciones presupuestarias importantes para la
ampliaciéon del Proyecto EMI. En la primera edicién participaron tan solo cinco centros

escolares publicos de Sevilla Capital, incluyendo un centro situado en el barrio del
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Poligono Sur, barrio con aguda descompensaciéon socioeconémica y problemas de

integracion en el tejido social de la ciudad.

En la primera edicion participaron cuatro especialistas en musica y un total de 466
ninos. Por las multiplices solicitudes recibidas a lo largo del primer curso, en la segunda
ediciéon se amplio la participacion a diez centros escolares mas de Sevilla Capital,
distribuidos de manera uniforme en todo el territorio municipal, incluyendo dos nuevos
centros escolares en el Poligono Sur y uno en el Poligono San Pablo, con la finalidad de
compensar el déficit educativo de estos barrios. Para este segundo curso se ampli6 la
seleccion de los especialistas en musica a un total de 13. Una tercera y tltima ampliacién
del proyecto tuvo lugar en el curso escolar 2008-2009, en el que se abri6 la participacion
a un centro escolar de Sevilla Capital y ocho mas en las ciudades de Cérdoba y Malaga
con la expectativa de poder ampliar a todas las capitales de la Comunidad de Andalucia:
expectativa frustrada por el comienzo de la crisis economica del final de la primera década
del este siglo. En el siguiente cuadro resumimos la evolucién del proyecto en nimero de

nifios, centros y especialista en musica.

Tabla 5.3. Evolucion del Proyecto EMI desde su origen hasta la actualidad

Curso escolar Ciudad Centros Especialistasen ~ Alumnado
musica
2005-2006 Sevilla 5 4 466
2006-2007 Sevilla 14 13 1648
2007-2008 Sevilla 14 13 1711
2008-2009 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2759
2009-2010 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2777
2010-2011 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2605
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2011-2012 Cérdoba, Malaga y Sevilla 23 21 2587
2012-2013 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 19 2568
2013-2014 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2529
2014-2015 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2500
2015-2016 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2421
2016-2017 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 20 2365
2017-2018 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 19 2269
2018-2019 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 19 2212
2019-2020 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 18 2241
2020-2021 Cérdoba, Malaga y Sevilla 23 16 2042
2021-2022 Cordoba, Malaga y Sevilla 23 16 1956
2022-2023 Cérdoba, Malaga y Sevilla 22 15 1902

Fuente: Elaboracion propia

5.6. ESTRUCTURA DEL PROYECTO EMI

El Proyecto EMI se configura en torno a tres elementos fundamentales: las clases de
musica, los conciertos didacticos y el curso de formacion. Cada uno de estos elementos se
caracterizan por ser independientes el uno del otro. Al mismo tiempo, cada elemento
guarda coherencia con los demas elementos por ser imprescindibles y necesarios para el
funcionamiento del proyecto. La relacion entre elementos, en este sentido, puede definirse
de interdependencia por su capacidad de alimentarse el uno del otro y a su vez alimentar

a los demas elementos en un circulo virtuoso.
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Figura 5.3. Elementos del Proyecto EMI

El curso de Las clases
formacion de musica

Los conciertos
didacticos

Fuente: Elaboraciéon propia

Cada uno de los elementos responden a una funcién especifica y todos juntos suman

para conformar el Proyecto EMI.

5.6.1. Las clases de musica

Las clases de musica representan la actividad central del Proyecto EMI y han sido
concebidas para que su disefio responda, por un lado, a los principios que definen el
marco del proyecto, de los que se tratara mas adelante, y, por el otro, a la situacion real
de los centros en los que se desarrollan. Un docente de la Fundaciéon Barenboim-Said, el
especialista en musica, imparte clases de educacion musical cuatro dias a la semana, del
lunes al jueves, a cada grupo de educacion infantil del centro participante. Cada sesion es
de media hora diaria y tiene lugar en horario lectivo, de octubre a mayo de cada curso

escolar. Visto desde la perspectiva de los ninos, esto significa que cada nifio recibe dos
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horas semanales de educaciéon musical con cadencia diaria de media hora, en horario

lectivo, de octubre a final de mayo y durante los tres afios de educacion infantil.

La frecuencia diaria de las clases de musica y la carga horaria semanal de las clases
responden a un preciso diseno pedagogico en el que se priman sesiones cortas repetidas
durante varios dias con el fin de tener una presencia constante, aunque relativamente
corta, durante los tres afios de duracion del proyecto en la etapa infantil. LLa media hora
de clase resulta ser una medida que queda algo holgada en los primeros meses de
incorporaciéon de los nifios de tres anos, por su corta capacidad de concentraciéon y
atencion, mientras que suele ser comoda para los nifos de cuatro afos, para quedarse,
por el contrario, un poco corta para los ninos de cinco afos, por su mayor capacidad de
atencion y concentracion. La corta atenciéon de los ninos mas pequefios se suple con un
ritmo mas rapido en la rotacion de las actividades y secuencias de dificultad. La especifica
atencion al ritmo de aprendizaje de los niflos y el planteamiento didactico, que se
caracteriza por utilizar fundamentalmente juegos musicales enfocados exclusivamente a
la practica musical, hace que las clases de educaciéon musical sean muy amenas y tengan

una amplisima aceptacion entre los nifos.

En practicamente la totalidad de los casos, los especialistas en musica suelen proceder
de experiencias previas en escuelas de musica o proyectos musicales concebidas como
actividad extraescolar con grupos reducidos de ninos y con mayor interés hacia la musica,
o de sus familias, y, en muchos casos, con mayor aptitud e inclinaciéon musical, en las que
la mayor atencién y motivacion preexistente de los nifios, asi como la baja ratio de las
clases, facilitan el desarrollo de clases ricas en actividades, variadas en contenidos y con
muy poca necesidad de un control del grupo. Por el contrario, la imparticiéon de las clases
del Proyecto EMI en horario lectivo requiere estrategias didacticas diferentes. Las clases
suelen impartirse a todo un grupo de infantil con una ratio de alrededor de 25 nifios con
diferente grado de interés por la musica, y en las que se requieren particulares habilidades
y experiencia para movilizar la atencion y la motivacion del grupo. De vez en cuando nos
encontramos con especialistas en musica con naturales dotes pedagogicas; pero, por lo

general, adquieren con la experiencia en el proyecto las competencias para dirigir y

148



Capitulo 5. El Proyecto EMI

motivar al grupo. En este proceso de formacion en el campo, es clave la colaboracion y la
fluidez de la comunicacion entre el especialista en musica y el maestro o la maestra del
grupo que, desde la experiencia y la posicion de influencia en el grupo, les facilita el acceso
a los ninos. El equilibrio de los roles del maestro y del especialista en musica en el aula, se
basa en el reconocimiento y mutuo respeto de las competencias en su propio campo de
conocimiento y experiencia. Las dos figuras suman asi para crear un ambiente de interés

y atencion.

El nivel de participacién del docente en las actividades puede determinar, entre otros
factores, el mayor o menor éxito de las clases de educaciéon musical. La participacion
activa del docente en las actividades facilita la aceptacion del especialista en sus primeros
contactos con el nuevo grupo y ayuda a conseguir la continuidad de los temas tratados en
la clase de musica, mas alla de la media hora diaria. Ademas, garantiza un mejor control
del grupo, especialmente en casos de grupos conflictivos. En otro nivel de participacion
nos encontramos con docentes que, desde la distancia y sin implicarse en las actividades,
siguen el desarrollo de la clase controlando e interviniendo solamente en casos de
necesidad, apoyando la accion del especialista en musica. A pesar de su participacion
pasiva, la mera presencia es un factor estabilizador en la dinamica de la clase. Por altimo,
tenemos el caso del docente que aprovecha la media hora de musica para ausentarse y

dejar sin apoyo al especialista en el desarrollo de la clase.

La muy buena aceptacion del Proyecto EMI en los centros escolares y las expectativas
con respecto a los beneficios de la educaciéon musical ha conllevado una creciente
participacion de alumnado con necesidad de educacion especifica en las clases de musica.
La finalidad de la participacién de nifios con necesidades de educacion especifica en las
clases de educacion musical, como recogen todas las ordenaciones educativas desde la

LOGSE hasta la actual legislacion vigente, puede resumirse en los siguientes puntos (Gil

Rodriguez, 2010):

- Ayudar a alcanzar el maximo desarrollo de sus capacidades
- Favorecer la integracion en el grupo

- Promover la participaciéon
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- Prevenir el aislamiento del resto de la clase

Las clases de educacion musical, en este sentido, no persiguen ninguna finalidad
terapéutica, y no pretenden ser una alternativa a la musicoterapia. Los especialistas en
musica imparten para todo el grupo y, en caso de participacién de ninos con necesidades
de educacién especifica, hacen hincapié en objetivos mas amplios como la integracion y
el bienestar de todos los componentes del grupo. La figura de la persona de apoyo, en
estos casos, es clave para que la concentracion de la atencion siga en el grupo y para
ayudar al nino con necesidad de educacion especifica a seguir las pautas y las actividades

propuestas.

El trabajo terapéutico con la musica requiere una formacion profesional especifica
en musicoterapia y un formato (sesiones terapéuticas particulares con terapeuta y usuario
solamente, entorno adaptado exclusivamente para las sesiones de musicoterapia,
materiales e instrumentos musicales especificos) que el Proyecto EMI no puede ofrecer y
que exceden de la finalidad misma del proyecto. Aun asi, el Proyecto EMI, a través de los
cursos de formacion, ofrece cursos introductorios en musicoterapia a los especialistas en
musica para sensibilizarlos e introducirlos en la casuistica a la que pueden enfrentarse en

el aula.

Desde su puesta en marcha, por sus caracteristicas innovadoras y por la magnitud
que ha adquirido con el transcurrir de las ediciones, el proyecto utiliza la observaciéon de
las clases como instrumento de seguimiento con la funcién de garantizar un nivel de
homogeneidad didactica y pedagogica entre todos los especialistas en musica y la
adaptacion de los principios del Proyecto EMI a las caracteristicas del centro escolar y de
los grupos con propuestas de mejora a los especialistas en musica. La observacion se
realiza con visita aleatorias y no anunciadas durante las que se recogen en una hoja de
observacion (anexo 1) informaciéon acerca de la estructura, la didactica y el grado de
implicacién y respuesta de los ninos y de los maestros en las clases de musica. Esta hoja

de observacion se divide en cinco partes. En la primera se observan aspectos concretos de
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la didactica y contenidos de la clase de musica con la ayuda de los siguientes criterios para

guiar la observacion:

e Secuenciacion y progresion de la clase

e Numero de actividades durante la sesion de musica

e Utlizacion de actividades de relajacion para abrir o cerrar las clases

e Actividades de improvisacion

e Recursos musicales utilizados en clase

e Nivel de integracion del curriculo musical con el programa de aula

e Integracion de los recursos aprendidos en los talleres de formacion

e Tipo de musica utilizada durante la clase

e Numero de canciones cantadas durante la clase

e Utlizacion de los instrumentos musicales y de aparatos de reproduccion de

musica

Objetos de observaciéon de la segunda parte son el grado de participacion e
implicacion de los nifios y de los maestros y maestras y las caracteristicas de comunicacion
e imparticion de las clases del especialista. También en esta segunda parte guian la

observacion los siguientes criterios:

e Nifos:
- Muestran interés
- Participan activamente
e Maestro/a:
- Participa activamente en la clase
e [Especialista:
- Imparte instrucciones claras a los ninos
- Volumen y tono de la voz del especialista

- Deja tiempo para que los nifios desarrollen la actividad
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- Atiende a los nifios

- Deja a los nifios participar activamente

En la tercera parte de la hoja se registra la secuenciaciéon completa de la clase con su
temporalizacion; la cuarta parte es para notas y finalmente en la quinta parte se apunta
una valoracion global de las clases. A partir de los datos recogidos en la hoja de
observacion se organiza un encuentro de tutoria con el especialista para comentar
conjuntamente las clases observadas e intercambiar opiniones sobre como mejorarlas de

acuerdo con el curriculo y los principios pedagogicos y didacticos del proyecto.

La hoja de observacion es un instrumento que recoge lo que esta pasando en un
momento preciso en una clase de musica, una pequena parte del proceso mucho mas
amplio de enseflanza-aprendizaje. Es como si mirdsemos solamente a un fotograma
intentando hacernos una idea de cémo es toda la pelicula. La observacion, como tal, esta
ademas limitada a la impresion subjetiva de un solo informante: el observador. Aun
teniendo en cuenta sus limitaciones, las hojas de observacion son, en algunos casos, el
unico instrumento eficaz de recogida de datos para efectuar un seguimiento pedagogico-

didactico de las clases.

5.6.2. Los conciertos didacticos

Los conciertos didacticos del Proyecto EMI, se proponen completar la experiencia
musical de los mas pequenos con un primer acercamiento al formato de la transmision y
disfrute de la musica en vivo. Como sefiala Neuman (2004), los conciertos didacticos son
el medio mas idoneo para acercar a la musica en vivo y a una escucha comprensiva, y en
los dltimos afios se ha multiplicado la programacién de conciertos didacticos como
recursos educativos dentro de los centros escolares y también como actividad extraescolar

ofrecida por instituciones musicales.

Como senala Hentschke (2009a), hay diferentes modelos de conciertos didacticos:
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1. El mas difundido es el concierto didactico con preparacion de material didactico
y donde el maestro o componente del grupo introduce al publico a las
composiciones, instrumentos y agrupacion musical.

2. En otro modelo suele haber un mayor nivel de interacciéon entre el publico,
normalmente nifnos, y los musicos. Aqui los nifios son invitados a dirigir trozos de
piezas del repertorio clasico.

3. En otro formato, se fomenta la interaccion digital acompanando la orquesta con
ordenadores conectados a la red de la orquesta para seguir la partitura y los
comentarios sobre las obras.

4. En conciertos de musica tradicional y folklorica se utiliza la contextualizacion
geografica e histérica de las piezas y la formacién musical.

5. La implicaciéon de los nifos con funciéon de coautores o como parte de la
agrupacion musical caracteriza este formato, en el que el papel del docente en la
preparacion cuidadosa del concierto asume un papel fundamental.

6. Por altimo, hay conciertos didacticos de musica étnica que tienen como objetivo

dar a conocer un estilo o repertorio ya no accesible al grande publico.

En todas las modalidades anteriores, los conciertos didacticos estan concebidos como
actividades circunscritas en si mismas que pueden anadir un valor extra a la programacion
escolar de educacion musical. Hentschke (2009b) opina que los conciertos didacticos
deberian ser el producto de un proyecto educativo de mayor calado en el que este
representa solamente una etapa de un recorrido educativo mas amplio en el que se
trabajan los temas y aspectos salientes con el docente del concierto didactico. Los
conciertos didacticos son una relaciéon a tres bandas entre ninos, docentes y musicos

(Hentsche, 2009b).

En este sentido, los conciertos didacticos del Proyecto EMI hacen hincapié en esta
relacion tripartita y en un amplio recorrido educativo por estar intimamente relacionado
con las clases impartidas en el aula. El especialista en musica es la persona referente que

se encarga de su preparaciéon con los nifios y el docente en el aula, asi como de su
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organizacion y celebracion. De los conciertos didacticos que se organizan en el marco del
proyecto cada curso, por lo menos uno esta a cargo del mismo especialista que se ofrece
a los ninos de su centro, como musico, ayudandoles a un acercamiento mas perfomativo a

la musica.

En cuanto al formato, los conciertos didacticos del Proyecto EMI son conciertos
reducidos en el tiempo, adaptados a la capacidad de concentracion de los nifios y
enfocados a la estimulacion auditiva. Encierran todos los elementos y complementos de
los conciertos musicales, cuya funcion es acercar a los nifos la obra musical en sus aspectos

principales, respetando su forma y estado originarios.

Los objetivos de los conciertos didacticos del Proyecto EMI se pueden resumir en los

siguientes puntos (Thapa, 2009):

- Crear habitos musicales

- Acercar a los nifios al formato de concierto

- Formar a los nifios como publico

- Acercar a los nifios a instrumentos musicales
- Conocer distintas formaciones musicales

- Fomentar la escucha activa

Los conciertos didacticos se celebran en el mismo centro escolar y tienen una
duracion de alrededor de 30-40 minutos. Para que la experiencia sea lo mas provechosa
posible para los ninos, pero al mismo tiempo cercana a la realidad, se suelen celebrar los
conciertos en varios pases de unos 50 nifnos cada uno. Los pases se organizan por edades
para respetar el nivel de atencién activa, poder adaptar los contenidos y modular el nivel

de participacion de los nifios.

La preparacion para los conciertos didacticos tiene lugar durante las clases de musica,
unos dias antes de la celebracion del concierto didactico. Alli se trabajan los instrumentos
que se tocaran, asi como los elementos ritmicos, melddicos y formales de las obras. Un

momento importante de la preparacion es explicar la forma “ritual” del concierto. Para
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la mayoria de los nifios, los conciertos didacticos del Proyecto EMI son la primera
experiencia de concierto y muchos de sus aspectos formales les son desconocidos. Estos
habitos, como no hablar durante el concierto o aplaudir al final de él, se trabajan con
anterioridad en el aula. Durante los conciertos, los musicos interactian con los nifios
mvitandoles a acompanar simples figuras ritmicas y melodicas y al final, se invita a los

ninos al escenario para que toquen y prueben los instrumentos ellos mismos.

Por cada curso se organizan alrededor de 45 conciertos didacticos en todos los centros

participantes en el Proyecto EMI.

5.6.3. La formacidén continua

El curso de formaciéon docente es el instrumento fundamental para la innovacion
didactico-pedagogica del Proyecto EMI. Desde las primeas fases de planificacion se ha
concebido como elemento portante del proyecto, cuya importancia radica, por un lado,
en la necesidad de suplir la escasa formacion en educaciéon musical de los especialistas en
musica y, por el otro, de crear un espacio para mejorar los aspectos didacticos y
pedagogicos del Proyecto EMI. Por esta razon, el curso de formacion se planifica en
funcion de las necesidades y de los problemas con los que los especialistas se enfrentan en
el aula a la hora de impartir clase. En este sentido, podria definirse como un laboratorio
en el que se dan a conocer y se prueban nuevas ideas, se corrigen practicas pedagogicas y
se refuerza, con la seleccion de los temas y de los ponentes, la realizacion en el aula de
Educar a través de la misica. Ademas de su cardcter instrumental, el curso de formacién es
un momento de encuentro entre los especialistas en musica durante el cual se
intercambian y discuten ideas y experiencias en el aula. En las primeras ediciones del
Proyecto EMI, el curso de formacion estaba abierto exclusivamente a los especialistas en
musica y a los docentes de los centros participantes. Con este formato, abierto solamente
a los agentes directamente involucrados en el proyecto, se pretendia mejorar el proyecto
y reforzar la colaboracion entre los especialistas en musica y los tutores de cada grupo. La

menguante participacién de los tutores llevd, con el tiempo, a adoptar un modelo
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diferente abriendo los talleres, de los que se compone el curso de formacion, a un publico

interesado en la formacién en educacion musical.

Las areas curriculares del Proyecto EMI, las necesidades de los especialistas y sus
intereses musicales y pedagogicos, marcan la programacion de los talleres del curso de
formacion que se caracteriza en todo momento por cubrir las necesidades practicas del
proyecto. Los ponentes son seleccionados entre los més destacados profesionales y
docentes de las educacion musical y areas afines, y con los cuales se abren colaboraciones
de naturaleza pedagoégico-musical. Mas alla de su participacion en los talleres, se invita a
algunos ponentes a conocer de primera mano y asesorar en el Proyecto EMI, con el doble
objetivo de mejorar la imparticién de las clases y dar a conocer el proyecto entre las

personas mas destacadas en este ambito.

El curso de formacion tiene una duracion de aproximadamente 40 horas anuales y
trata materias fundamentales para el desarrollo del curriculo del Proyecto EMI como
canto coral y formacioén vocal infantil, ritmica, didactica del flamenco para nifios de
educacion infantil, programacion en educaciéon musical, percusion corporal. En el Curso
de Formacién reciben particular atencion las metodologias activas en educacion musical
mayormente utilizadas en la etapa de educacion infantil como la Ritmica Dalcroze, el
Orff-Schulwerk y la metodologia Gordon. Para su programacién, se han establecido
colaboraciones con los centros mas representativos de cada metodologia como el Instituto
Joan Llongueras de Barcelona, institucién pionera en la introducciéon de la Ritmica

Dalcroze en Espana o la Asociacion Orff Espana.

Dentro de las metodologias y disciplinas tratadas en el curso de formacién, cabe
mencionar la musicoterapia. A partir de unas de las primeras ediciones del Proyecto EMI,
se establecié una colaboracion con el Master de Musicoterapia de la Universidad de
Barcelona para impartir talleres de acercamiento desde la perspectiva musicoterapéutica
a la diversidad funcional con el objetivo de aprender como la musica puede ayudar a
mejorar la calidad de vida y, de manera mas especifica, aprender como y cuales recursos
musicales utilizar para ayudar en el proceso de aprendizaje de ninos con necesidades

educativas especificas. Desde el principio, se hizo particular hincapié en que la finalidad
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de los talleres en musicoterapia esta limitada al acompafiiamiento musical de ninos con
necesidades educativas especificas y que en ningin momento habilitan para el ejercicio

como musicoterapeuta, para el que se requiere una formacion especifica.

Los cursos de formacién tuvieron una vida relativamente larga, desde el inicio del

Proyecto EMI hasta su quinta edicién.

El interés suscitado por los talleres multiplico la necesidad de abrirlos a un pablico
ajeno al Proyecto EMI con necesidad de especializarse en educacién musical, como
docentes en escuelas de musica, guarderias y escuelas infantiles, centros concertados de
educacion infantil y primaria y de proyectos de educacion musical. Al mismo tiempo, la
positiva experiencia con los cursos de formacion alenté a diseniar un formato diferente de
formacion que permitiese profundizar y ampliar a mas disciplinas y metodologias propias
de la educaciéon musical. A partir del curso 2010-2011 el curso de formacién del Proyecto
EMI cedi6 el paso al Master en Educacion Musical impartido por la Fundacion
Barenboim-Said y la Universidad Internacional de Andalucia con la participaciéon de
docentes de prestigiosas universidades, de centros y proyectos de educaciéon musical
nacionales e internacionales, de programas de formacién post-universitaria innovadora

en Espafa, programa que se impartié hasta el curso académico 2020-2021.

5.7. LLOS ESPECIALISTAS EN MUSICA

Los especialistas en musica son el pilar central del Proyecto EMI. Ellos realizan el
proyecto en las clases, representan la Fundacién Barenboim-Said en los centros y son la
cara visible del Proyecto EMI con los demas docentes, equipo directivo y, en muchas
ocasiones, las familias. Son adscritos a uno o mas centros, dependiendo de las lineas de
cada centro y de la carga horaria. En algunos casos, st en la etapa infantil de un centro
esta compuesta por muchas lineas, pueden trabajar en el centro con otro especialista en

musica para cubrir todos los grupos, aunque, normalmente, un especialista en musica
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suele impartir clases a dos lineas completa cada dia, es decir seis grupos de entre tres y

cinco anos.

Por la naturaleza de la disciplina, la formacién del especialista en musica del Proyecto
EMI, y por extension de cualquier docente que quiera dedicarse a la educacion musical
en la etapa infantil o en los primeros ciclos de educacién primaria, se caracteriza por tener

una doble vertiente: una formacién en pedagogia musical y una formacioén instrumental.

A principios del siglo pasado, la reforma de la pedagogia y de la didactica introducida
por el movimiento de la Escuela Nueva sent6 las bases para la renovacién de la educacion
musical. Unos de los cambios més relevantes y caracteristicos de las metodologias activas
en educacion musical fue la adopcion del enfoque paidocéntrico en la relacion docente-
discente proprio de la Escuela Nueva, promoviendo la creatividad como elemento basico
en el proceso de ensenanza-aprendizaje y el acceso democratico a la ensenanza de la
musica por su valor formativo (Cuevas Romero, 2015). Como sefiala Jorquera Jaramillo,
(2004), es dificil afirmar con precision si ha habido una relaciéon directa entre los
renovadores de los métodos activos en educacion musical y los pedagogos de la Escuela
Nueva. Mas bien, afirma Jorquera Jaramillo, se puede hablar de influencia indirecta

basada en el entorno de renovacion cultural y pedagogica.

Trabajar con ninos de tan corta edad, en la que el desarrollo cognitivo, emotivo,
fisico, social y la capacidad de aprender siguen unos patrones tan especificos y peculiares
(Bermejo y Ballesteros, 2014; Munoz et al., 2014; Santrock, 2003), requiere tener
conocimientos pedagogicos-didacticos muy asentados. A partir de estos, las metodologias
activas en educacién musical, a lo largo del pasado siglo, han desarrollado metodologias
especificas para la ensenanza del movimiento, del ritmo, de la escucha activa y
participativa, de los instrumentos de pequefa percusion, y que hoy en dia son

imprescindibles en la ensefianza de la educacion musical en las primeras edades.

La segunda vertiente del perfil del especialista en musica es la formaciéon musical.
Todos los especialistas en musica son docentes con grado superior o profesional de musica

en uno o mas instrumentos o especialidades musicales. Aunque la participacion en los
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cursos de formaciéon en metodologias activas esté¢ abierta también a personas sin
formacion musical, la mayoria de las veces los participantes suelen tener conocimientos

de teoria y practica de la musica.

5.7.1. La seleccidn del especialista en musica

La formaciéon en metodologias activas en educacion musical, la formacion instrumental y
la experiencia en la ensefianza de educaciéon musical con la aplicacion de las metodologias
activas, son los componentes del perfil ideal de un especialista en musica del Proyecto
EMI. Estos son, en efecto, los componentes que se valoran a la hora de seleccionar nuevos
especialistas en musica para el proyecto. Como se desprende de un anuncio publicado
por la Fundaciéon Barenboim-Said en agosto de 2019 (anexo 2), los requisitos y los méritos

que se valoran en el proceso de seleccion son los siguientes.
Requisitos de los candidatos:

e Titulo superior de musica de cualquier especialidad, o
e Titulo universitario (licenciatura, diplomatura o grado) y titulo profesional de
musica o conocimientos equivalentes al grado profesional de musica.

e [Experiencia minima de 2 anos como docente en educaciéon musical infantil.
Meéritos a valorar:

e Titulacion y formacién acreditada, en particular haber cursado estudios de
posgrado en educaciéon musical u otros cursos de formacion en educacion
musical.

e [Experiencia acreditada como docente en educaciéon musical infantil.

e [Experiencia artistica acreditada en el ambito de la musica.
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De la combinaciéon de los requisitos y los méritos resultan distintos perfiles de

candidatos, que se analizan y puntian segun los siguientes cuatro apartados:

1.

Formacion académica e instrumental. En este apartado se valoran la
formacion reglada en educacion y la formacion reglada instrumental. El
objetivo de este apartado es identificar el perfil con la mas completa formaciéon
instrumental y pedagogica. Para la evaluacion de la formacion académica e
instrumental, de mas valorado a menos valorado, tendremos las siguientes

ocho combinaciones:

Grado en Ensenanzas Artisticas Superiores de Musica y Master en
Educacion Musical.

Titulo Profesional de Mtsica y Master en Educacion Musical.

Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica y Grado en
Educaciéon Primaria con menciéon educacion musical o MAES
(Master Universitario en Profesorado en Enseflanza Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de
Idiomas) con especialidad Musica o estudios reglados en
Musicoterapia.

Titulo Profesional de Musica y Grado en Educaciéon Primaria con
mencion Educacion Musical o MAES con especialidad Musica o
estudios reglados en Musicoterapia.

Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica y Grado en
Ciencias de la Educacion.

Titulo Profesional de Musica y Grado en Ciencias de la Educacion.
Grado en Ensefianzas Artisticas Superiores de Musica.

Titulo Profesional de Musica.

2. Experiencia laboral. La ratio de un aula, el nimero de grupos a los que

impartir las clases y la frecuencia de las clases por semana, son condiciones
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que influyen en la experiencia de un docente y, en nuestro caso, del
especialista en musica del Proyecto EMI, y proporcionan, con el tiempo,
experiencia y riqueza de recursos y herramientas pedagogicas a la hora de
impartir clase. Para la seleccion de los candidatos se valora, pues, la
experiencia previa en numero y frecuencia de las clases, asi como la
experiencia en la tipologia de las mismas (clase de educacién musical o musica
y movimiento, o clase de instrumento). Para la valoracion de este apartado se

evaltian, de mas a menos valorado, los siguientes aspectos:

e Docente de educacion musical con grupos amplios y mucha
frecuencia de las clases. Condiciones comparables al Proyecto EMI.

e Docente de educaciéon musical en escuela de musica que imparte con
una de las metodologias activas.

e Docente de instrumento en escuela de musica.

3. Formacién continua. La educacion musical es una disciplina muy amplia que
abarca aspectos practicos como la ritmica, el canto, la escucha activa y otros
métodos, asi como aspectos de naturaleza teérica como la psicologia del
desarrollo, las teorias del aprendizaje musical, la pedagogia y la didactica. Los
dos aspectos, el practico y el tedrico, van de la mano y completan una
formacion que necesita una actualizaciéon y ampliaciéon constante de los
conocimientos del docente. En este apartado de formacién continua se valora
la amplitud de la formacion en las varias vertientes de la educacién musical,
asi como el interés del candidato por reciclarse y actualizarse. De mayor a

menor se valoran los siguientes aspectos:

e Participacién en cursos de formacién en metodologias activas en
educacion musical de mas de 25 horas.
e Participacién en cursos de formacién en metodologias activas en

educacion musical hasta un total de 25 horas.
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e Participacion en cursos de pedagogia instrumental o musicoterapia.

4. Experiencia artistica. Si la participacion en talleres de formacién continua nos
proporciona informacién acerca del interés de los candidatos en reciclarse y
actualizar sus conocimientos en pedagogia musical, también su participacion
en actuaciones musicales proporciona la medida del uso real del instrumento
por parte del candidato. En el perfil ideal el especialista, ademas de docente
de educacién musical, es un musico que sigue explorando las posibilidades
técnicas y expresivas de su instrumento y de la interpretacion. Toda esta rica
experiencia musical revierte, pues, positivamente en las clases de musica del

Proyecto EMI. De mayor a menor se valoran los siguientes aspectos:

e Actividad regular de conciertos y actuaciones musicales de caracter semi-
profesional o profesional.
e Actividad esporadica de conciertos o actuaciones musicales.

e Ningin tipo de experiencia artistica.

Seguidamente, presentamos un analisis descriptivo de las caracteristicas, segun los
apartados presentados anteriormente, de los perfiles de los candidatos (N = 227) que se
presentaron a las selecciones de las ediciones del Proyecto EMI de 2017-2018, 2018-2019
y 2019-2020. En el caso de candidatos que se hayan presentado a mas de una seleccion,
se ha considerado la valoracion mas reciente, teniendo en cuenta que, en el tiempo que
media entre las dos selecciones, los candidatos pueden haber mejorado uno o mas de los
aspectos a valorar. Los perfiles valorados se encuentran en el eje de las ordenadas
dispuestas, de mas a menos valorados, de arriba hacia abajo. La incidencia porcentual se

encuentra en el eje de las abscisas.

Los datos que presentamos seguidamente no pretenden ser exhaustivos, y menos ain

representativos de la situacion de la formacién musical en Espana, pero, a pesar de sus
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limitaciones, nos dan una idea de las trayectorias de formacion y experiencia profesionales

de los jovenes interesados en trabajar en el ambito de la educaciéon musical.

Formacién académica e instrumental

En la siguiente figura (5.4.) podemos apreciar la incidencia porcentual de los perfiles
en formacion académica e instrumental. Segin esta, el perfil que mas se ajusta a las
necesidades del Proyecto EMI, el perfil més valorado, representa solamente un 6,61% de
los candidatos (grado en ensefianzas artisticas superiores de musica y master en educacion
musical). El nivel requerido para este perfil es muy completo dado que se compone de
una formacién instrumental de grado superior y un master en educaciéon musical. Con
respecto a este ultimo, cabe sefialar que, a dia de hoy, programas de esta naturaleza siguen
siendo una rareza en Espana. Uno de los pocos programas en el que se ofrecia una
formacion en varias metodologias activas, era el Master en Educacién Musical promovido

por la Universidad Internacional de Andalucia y la Fundaciéon Barenboim-Said.

La escasa demanda de una formacion de posgrado podria deberse, por un lado, al
desconocimiento acerca de la necesidad de una formacién tan especifica en educacion
musical, que actualmente esta ausente tanto en la formacién superior de la mayoria de
los conservatorios como en las universidades espanolas, y, por el otro, a las escasisimas
perspectivas profesionales estables que la educacién musical ofrece, mas alla de la
docencia en educacion primaria y secundaria y para la que no se requiere una formacion
especifica de posgrado en educaciéon musical, a diferencia de lo que ocurre en los paises
de nuestro entorno europeo (Dominguez-Lloria y Pino-Juste, 2020; Rodriguez-Quiles,
2010b; 2010b; 2017a; 2017b; 2019; Rodriguez-Quiles y Dogani, 2011). Como senala
Bowman (2009), la educacién musical se encuentra, dentro y fuera de la formacion

reglada, en un momento agénico de una crisis de legitimacion.

El segundo perfil (conservatorio profesional y master en educacion musical), responde
a las mismas caracteristicas del anterior, aunque con mucha menos incidencia (0,88%)
por la imposibilidad de acceder a una formacién de posgrado con solamente el grado

profesional de musica. A nuestro entender, el bajo porcentaje de este perfil podria ser
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debido a que los candidatos que acceden a un posgrado en educacién musical lo hacen
con otros grados, no considerados para estas selecciones, y que pueden ofrecer a los

candidatos otras salidas profesionales.

No sorprende ver que el tercer y cuarto perfil tienen una alta incidencia porcentual.
En efecto, estos perfiles habilitan para la docencia de la musica en educacion primaria y
secundaria que, asi como vimos en el parrafo anterior, representan, de momento, las
unicas salidas profesionales estables en la docencia de la educacién musical. Estos perfiles
son: grado superior de conservatorio de musica y grado en educaciéon primaria con
mencion educaciéon musical o Master Universitario en Profesorado en Ensenanza
Secundaria Obligatoria y Bachillerato Formacion Profesional y Ensenianzas de Idiomas,
(MAES) con especialidad musica, o formacion reglada en musicoterapia, y finalmente la
formacion de conservatorio profesional de musica y el grado en educaciéon primaria con
mencién educaciéon musical o MAES con especialidad musica o formacién reglada en

musicoterapia.
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Figura 5.4. Formacién académica e instrumental de los candidatos a especialista en musica

Conservatorio Superior y Master en Educacién Musical _ 6,61%
Conservatorio Profesional y Master en Educacion Musical I 0,88%
Conservatorio Superior y Educacién Primaria mencién _ 18 06%
educacién musical o MAES con especialidad musica o... FI070
Conservatorio Profesional y Educacién Primaria mencion _ 17.18%
educacion musical o MAES especialidad musica o... 1170
Conservatorio Superior y Grado en CCEE . 1,32%
conservatorio superior - | 25, 59%
Conservatorio Profesional _ 7,93%
Grado Educacién Primaria con mencion educacién musical _ 18,06%
Otros - 3,96%

Fuente: Elaboraciéon propia

El perfil de graduado superior en musica y en Ciencias de la Educacién es también
interesante para el Proyecto EMI porque retine las competencias musicales y pedagdgicas
que se persiguen en el Proyecto EMI. La poca incidencia porcentual de este perfil se debe,
a nuestro entender, a que es una formaciéon que requiere una doble dedicacion, siendo

cada una por separado un grado universitario en si misma.

En este analisis descriptivo, destaca el perfil de egresados de conservatorio
superior, aunque el proyecto se caracteriza por ser exclusivamente de educacién musical
y dirigido a nifios de entre tres y cinco afios y la formaciéon de estos candidatos es
exclusivamente de interpretacion. A este proposito Bernabé Villodre, en un articulo sobre
la formacién en los conservatorios superiores, sefiala que un “elevadisimo ntmero de

graduados esta abocado a la docencia” (2015, p. 30). A pesar de que su formacion no les
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prepare para ella, deberian considerar la docencia como salida profesional (Hartmann,
2011) aunque sigue siendo todavia considerada como una opcién profesional menos

prestigiosa que la interpretativa (Vicente y Arostegui, 2003).

Los ultimos tres perfiles no se consideran suficientes para la seleccion en el Proyecto
EMI por no reunir las condiciones minimas requeridas de competencia musical y
pedagogica. Aun asi, es interesante senalar como los graduados en educaciéon primaria
con mencién educacion musical, sin o con muy poca formaciéon musical de conservatorio,

representan un porcentaje importante de los candidatos.

Experiencia laboral

En este apartado la experiencia laboral con las condiciones mas parecidas a la del
Proyecto EMI es la mas valorada. Los candidatos que pueden ostentar dicha experiencia
con varios grupos diarios de mas de 10-15 nifios por grupo varias veces a la semana son,
en nuestro caso, bien los candidatos que trabajaron anteriormente en el Proyecto EMI o
bien candidatos con experiencia anterior como docentes de musica de educacion
primaria. Como podemos apreciar en el grafico siguiente (Figura 5.5.), este colectivo

representa el 9,25% de todos los candidatos.

Los candidatos con experiencia previa de docencia de musica y movimiento en
escuela de musica son el porcentaje menor de todos los perfiles analizados. Seria
interesante analizar si este dato esta determinado por una muy escasa demanda de musica
y movimiento, o si los candidatos con este perfil simplemente no se presentan al proceso

de seleccion.

Ma3s de la mitad de los candidatos, como podemos desprender de la figura 5.5, tienen
experiencia docente de instrumento en escuela de musica, mientras que cast el 10% no

ha tenido experiencia en una instituciéon o proyecto musical.
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Figura 5.5. Experiencia laboral de los candidatos a especialista en musica

Docente con grupos como EMI - 9,25%

Docente en escuela de musica de Musica y
o | R
Movimiento

Docente de instrumento en escuela de
musica
Clases particulares - 9,69%

Ninguna experiencia de ensefianza _ 23,79%

Fuente: Elaboracion propia

En la seleccion para especialista EMI se ha hecho particular hincapié en la distincion
entre un candidato con experiencia docente en escuela de musica y candidato con
experiencia de clase particular. En el primer caso, al ser una escuela de musica una
institucion, el docente tiene que haber pasado una seleccién y prueba de aptitud,
experiencias valoradas en esta seleccion. Los docentes de clases particulares representan

casi el 10% de los perfiles presentes en las selecciones.

Cabe senalar, por tltimo, que un amplio porcentaje de los candidatos, el 23,79%, no

han tenido experiencia docente previa.

Formacién continua

La formacién continua nos indica la medida del interés de los candidatos en una
posible futura trayectoria profesional. En la selecciéon no se han tenido en cuenta los

perfiles multiples de un candidato, descartando automaticamente el perfil menos valioso
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para la finalidad de la seleccion. Es decir, si un candidato puede ostentar una formacion
continua en metodologias activas de mas de 30 horas y al mismo tiempo la participacion
en formacion de pedagogia instrumental o de musicoterapia, para la seleccion se ha tenido
en cuenta exclusivamente la formaciéon mas valorada, en este ejemplo la primera. En
todos los demds casos no es posible la multiplicidad de perfiles, dado que serian

mutuamente excluyentes.

Un 16,30% de los candidatos que ha participado en formacién de 30 o mas horas en
metodologias activas, refleja un colectivo de personas que activamente y regularmente en
repetidas ocasiones se interesan por formarse como docente en educacion musical. Este
colectivo, junto a los que han cursado un master en educacién musical, representa un
activo muy importante, en la educacion musical porque estan movidos por un interés

activo, valga la redundancia.

Por el contrario, tenemos casi un 10% de los candidatos que en algin momento han
participado en talleres de educacion musical. Aqui es importante la antigiiedad de la

formacién para poder determinar la actualidad del interés en la educaciéon musical.

Tampoco la formacién en pedagogia instrumental o en musicoterapia suscitan
mucho interés, contribuyendo con poco mas del 10% a la estadistica de esta categoria.
Este dato aporta mas evidencia al argumento de que la persona con competencia
instrumental y que emprende una trayectoria como docente, no percibe la necesidad de

formarse pedagogicamente.

Finalmente, mas de la mitad de los candidatos, el 62,56% no han participado en
ninguna formaciéon continua de educaciéon musical o pedagogia instrumental, estadistica

que refuerza todavia mas el argumento presentado arriba (Figura 5.6.).

Una vez mas, seria interesante, en otro estudio, ver si este alarmante dato guarda

relacion estadistica significativa con los graduados superiores en musica.
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Figura 5.6. Formacién continua de candidatos a especialista en musica

Cursos en Metodologias Activas mas de 30 horas - 16,30%

Cursos en Metodologias Activas hasta 30 horas

9,69%

Cursos de pedagogia instrumental o musicoterapia 11,45%

Fuente: Elaboracion propia

Experiencia artistica

Finalmente, para cerrar este amplio excursus sobre las categorias y los perfiles de los

candidatos, presentamos los datos relativos a la experiencia artistica.

En esta categoria se han considerado solamente tres perfiles, de los cuales el primero,
con mas del 59%, nos indica un colectivo de candidatos con una actividad artistica activa
y regular en el tiempo. En este perfil se han considerado de la misma manera, candidatos
con actividad artistica con un calado profesional importante, asi como candidatos con
actividad mas modesta pero continua con el instrumento. Este dato, muy significativo,
contrasta con el perfil de persona con actividad irregular que representa el 5,29% y con
el perfil de persona con muy poca o ninguna experiencia artistica. Para una correcta
interpretacion de los datos, hay que senalar que, en este tltimo perfil, se han considerado
también los candidatos que no han querido informar sobre este aspecto, hecho por lo que

no es posible concluir que no tengan ningun tipo de actividad artistica (Figura 5.7.).
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Figura 5.7. Experiencia artistica de los candidatos a especialista en musica

EXperienCia active _ 59191%

Experiencia artistica irregular . 5,29%

Muy poca o ninguna experiencia artistica _ 34,80%

Fuente: Elaboracion propia

5.7.2. Del andamiaje al trabajo del especialista en musica

Por su caracter innovador, el Proyecto EMI basicamente utiliza el ensayo-error como
método heuristico para recabar la informacion necesaria para su puesta en marcha y
desarrollo a lo largo de los anos. Este ha caracterizado, de modo particular, los primeros
anos del proyecto en todos los aspectos didacticos, pedagdgicos, organizativos y de
coordinacion. La experiencia resultante es el producto de la colaboracién y comunicacion
continua y fluida entre todas las partes involucradas en el dia a dia del proyecto:
coordinador, especialistas, equipo directivo y docentes de educacion infantil de los centros
participantes, docentes de los talleres de formacion, en calidad de asesores externos para
la resoluciéon de problemas didactico-pedagogicos. El atesoramiento de esta experiencia
constituye el activo del proyecto y el estilo, o la cultura del mismo, que se pretende
transmitir a los nuevos especialistas en musica. En el aula, ellos siguen utilizando el

ensayo-error como modalidad flexible de ajuste a nuevas experiencias.
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Ademas del ensayo-error, practica admitida y enriquecedora si se utiliza con el mayor
consenso posible entre todas las partes, el especialista puede contar con una serie de
recursos didactico-pedagogicos para formarse en el proyecto y de varios instrumentos de

seguimiento de su formacion y de su clase.

Antes de empezar con las clases asignadas, el especialista en musica recién
incorporado al proyecto comienza con un periodo variable de practicas con uno o mas
companeros con mas experiencia y antigiedad. En este tiempo de formacion,
inicialmente observa como se imparten las clases, cudl es la dinamica con los grupos y la
comunicacion con los docentes de infantil y el equipo directivo. Pasados unos dias se hace
paulatinamente con algunas clases, de modo que el compafniero que le guia pueda
ayudarle a entrar en el formato de las clases. Estos companeros del periodo de practica
seran las personas de referencia, especialmente durante el primer afio, en el caso de que

necesite ayuda.
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Figura 5.8. Andamiaje del especialista en musica (EeM) del Proyecto EMI

Recursos Seguimiento

Prictica inicial

— ]
— [t
— [ |
— [ |

Formacién

Recursos en red

Especialista en musica

Encuentros de
coordinacién

Intercambio
entre EeM

Fuente: Elaboracion propia

Como vimos en la seccién anterior (5.6.3.), la formacién continua es un elemento
fundamental del proyecto. Los talleres del curso de formacion se disefian a medida segun
las caracteristicas del proyecto y las necesidades de formacion de los especialistas, de modo
que estos pueden solventar rapidamente dudas o problemas didactico-pedagdgicos. El
apoyo de los ponentes al proyecto hace que estos, mas alla de los talleres, estén disponibles
para el asesoramiento. Varios talleres de formaciéon acompanan cada curso escolar, con

los que el especialista puede seguir formandose en pedagogia musical infantil.

Una caracteristica importante del proyecto es la disponibilidad de todos los
participantes para compartir informacién, recursos, opiniones y ayudarse entre si,
contando cada uno con las fortalezas de los demas. Es una condicién imprescindible para
poder participar en el proyecto y para hacerlo crecer y mejorar entre todos, superando
los particularismos y el miedo a compartir la propia experiencia con los demas. El

intercambio de recursos e informacién se realiza basicamente a través de tres canales:
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e Recursos en red: “actividad estrella” y programacion
e Encuentros de coordinacion

e (Contacto directo entre especialistas.

La “actividad estrella” es la descripcion de la actividad de una de las cuatro areas del
curriculo (audicion, ritmica, canto o pequena instrumentacion) que mejores resultados ha
dado en un mes. A final de cada mes cada uno de los especialistas envia una ficha con la
descripcion de la “actividad estrella”. Esta se guarda en un espacio de almacenamiento
en la nube al que todos tienen acceso. De esta manera a lo largo del curso escolar se crea
un amplio repositorio de actividades que todos pueden utilizar libremente. En un curso
escolar los especialistas pueden reenviar unas 144 fichas de actividades que, junto con las
fichas de cursos anteriores, conforman un amplio repositorio de recursos. La “actividad
estrella” naci6 de la necesidad de compartir entre todos los especialistas actividades
realizadas en el aula y que realmente funcionan teniendo en cuenta las caracteristicas del
Proyecto EMI, habiendo constatado que algunas de las actividades publicadas en libros
de educacion musical pueden resultar de poca utilidad practica para el Proyecto EMI. La
“actividad estrella” pasa por varios filtros que ayudan a seleccionar las actividades que se
pueden realizar de las no que no tienen viabilidad practica; la “actividad estrella” es la

mejor actividad realizada entre muchas mas durante un mes.

El intercambio entre especialistas se realiza también con los “encuentros de
coordinacion”. Se trata de encuentros con todos los especialistas para comentar aspectos
de organizacion del proyecto y, fundamentalmente, para intercambiar impresiones y
opiniones en torno a temas didacticos-pedagdgicos. De antemano se elige uno o varios
temas, problemas o situaciones que se hayan presentado durante la clase de musica y que
son presentados por uno o varios especialistas. Entre todos se debaten los temas desde los
distintos puntos de vista y experiencias en el aula. Los encuentros son una ocasion para
crecer conjuntamente como grupo y como proyecto. Al mismo tiempo son altamente

motivadores.
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Por dltimo, y no menos importante, la disponibilidad de cada uno de los especialistas
para atender a las necesidades de los companeros es una sena diferencial de este proyecto.
Los especialistas son musicos con distinta formacién instrumental (percusionistas,
directores de coro, pianistas, flautistas, guitarristas, etc.) que se dedican no solamente a la
musica clasica sino a otros estilos, como el flamenco y el jazz. Disponiendo de este amplio
abanico de competencias, siempre que un especialista tenga un problema didactico-

pedagogico, puede y tiene que contar con la ayuda de sus compafieros.

El seguimiento del trabajo del especialista se articula en distintas herramientas que
tienen como objetivo acompanar la evolucion de las competencias del especialista en
musica en el proyecto a través de la observacion y el didlogo. La seleccion es el primer
momento de valoracion de las competencias y de los rasgos diferenciales en el perfil del
especialista. A través del proceso ampliamente descrito en las paginas anteriores, se
valoran las competencias que mas se ajustan a las necesidades del proyecto. A partir de
su incorporacién en el proyecto, y especialmente durante los primeros meses, las clases de
musica estan sujetas a visitas en las que se valoran varios aspectos didactico-pedagogicos
a través de una hoja de observacion, que presentamos en la seccion 5.6.1. A raiz de estas
observaciones surgen intercambios de ideas y perspectivas sobre el desarrollo de las clases,
sus mejoras y el grado de integracion con la programacion de aula y con los principios

que sustentan el Proyecto EMI.

Una herramienta ulterior de seguimiento es la programacion que, a principio de cada
trimestre, los especialistas vuelcan en el espacio compartido de almacenamiento en la
nube. El acceso al espacio de almacenaje permite la vision de las programaciones de todos
los especialistas, facilitando el seguimiento de la planificacion, el desarrollo de las clases y,
junto con la informacién recabada de las visitas a las clases, el grado de cumplimiento de

la programacion.

Finalmente, la Gltima herramienta de seguimiento del especialista es la tutoria. Esta
se activa cuando se detecta un funcionamiento no correcto de las clases de educacion
musical o simplemente tras la solicitud de ayuda por parte del especialista o del centro

donde se imparte el proyecto. La tutoria, en los pocos casos que ha sido activada,
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comienza con la identificaciéon del problema, que suele radicar en la dificultad de
comunicacion entre el especialista y los docentes del centro, o bien en problemas de
naturaleza didactico-pedagodgica. En el primer caso, la coordinaciéon del proyecto
comienza un trabajo de mediacion entre el especialista y los docentes del centro,
realizando varios encuentros, inicialmente por separado, y, en la fase avanzada,
conjuntamente con los docentes y/o el equipo directivo. En cuanto a los problemas
didactico-pedagogicos, la coordinacion del proyecto acuerda con el especialista un
recorrido de formacion tutelada que consta de frecuentes visitas a las clases y encuentros
de seguimiento, en los que se analizan minuciosamente y se comentan conjuntamente
todos los aspectos de la clase con el objetivo de identificar el problema y darle solucion.
En el caso que el problema radique en lagunas en la formacion, se programan una serie
de acciones (formacion complementaria, periodo de practica con un especialista en

musica del proyecto con mas antigiedad y reconocida experiencia) para su solucion.

5.8. CURRICULO Y PROGRAMACION

5.8.1. Enfoques en torno al concepto de curriculo
Hervas Gomez y Toledo Morales (2014) define el curriculo escolar como:

una perspectiva global e integradora de la ensefianza que se formaliza
en propuestas de disefio y pautas para su desarrollo, su evaluacion y su
mejora, y se concreta en todo el conjunto de actividades que van

completando, curso a curso las la experiencia escolar de los alumnos.

(p. 56)

Asi mismo, para la RAE es un “conjunto de estudios y practicas destinadas a que el

alumno desarrolle plenamente sus posibilidades” (Real Academia Espafiola, s.f.).

175



Capitulo 5. El Proyecto EMI

Por otro lado, el articulo 6 del actual marco legislativo (Ley Organica, 2013),
conocido como LOMCE, por su parte, lo define como “la regulaciéon de los elementos
que determinan los procesos de ensefianza y aprendizaje para una cada una de las

ensefianzas”.

Finalmente, para atender a las instancias del marco europeo, ofrecemos la definicion
que propone el Glosario de terminologias de la politica europea de educacion y formacion

(CEDEFOP, 2014) que define el curriculo como un:

conjunto de elementos relacionados con el disefo, la organizaciéon y la
planificacion de una actividad educativa o formativa, entre los que se
incluyen la definicién de objetivos de aprendizaje, los contenidos, los
métodos (incluida la evaluaciéon) y los materiales, asi como las
disposiciones relativas a la formacion de profesores y formadores. (p.

56)

Desde su sistematizacién como campo del conocimiento iniciada por Bobbit (1918)
a principios del siglo XX, las definiciones de curriculo se han multiplicado reflejando la
complejidad conceptual que esta encierra. Bravo (2007 citado en Hervas Gémez y Toledo
Morales, 2014) ofrece mas de veinte diferentes definiciones del término curriculo que,
segin De la Torre (1993, citado en Hervas Gémez y Toledo Morales, 2014), es posible
organizar en torno a tres niveles conceptuales: un primer nivel mas amplio que parte de
consideraciones antropologicas, filoséficas y sociopoliticas y que considera el curriculo
mas bien como una teoria de la educacién; un segundo nivel intermedio por el que el
curriculo se compone de elementos reflexivos y practicos para comprender, guiar y
mejorar la accién formativa y que se asume como ambito de la didactica; y finalmente un
tercer nivel que, en un sentido mas pragmatico, considera el curriculo como la
coordinaciéon de un conjunto de instrumentos concretos (programas, actividades,

contenidos) y que suele ser mas comun en la redaccion de los programas escolares.
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Los niveles conceptuales no agotan la complejidad de la disciplina curricular, que
representan unicamente una ayuda para la clasificacion de las definiciones segin sus
caracteristicas. Cada definicion es expresion de un intenso debate tedrico e ideologico en

torno al para que, qué y cémo ensefiar.

Entre los estudiosos hay consenso en organizar los curriculos en torno a tres enfoques
teoricos (Hervas Goémez y Toledo Morales, 2014) que sustentan las diferentes visiones del
curriculo: el técnico, el practico y el critico. Seguidamente ofrecemos un resumen de las
tres perspectivas tedricas segin Grundy (1998), atendiendo a los siguientes criterios

basados en: fundamento teodricos, disefio del curriculo, relacién docente-alumno.

El curriculo técnico, se caracteriza por basarse en la ciencia empirico-analitica por la
que el control y la manipulacién del medio es el fin Gltimo. El saber es generado a través
de la observacién y experiencia empirica. El curriculo, por lo tanto, se estructura en torno
a un conjunto de objetivos predeterminados y actividades pensadas para su consecucion.
La acciéon educativa se caracteriza por la univoca relaciéon del docente, que posee los
conocimientos (predeterminados por otras instancias) y el alumno, que es el mero receptor
pasivo del mismo. El curriculo es concebido como producto y la acciéon educativa esta
enfocada en el alcance del producto a través de una minuciosa planificacion por objetivos.
La escuela es un instrumento de transmision social y cultural fundada en un modelo

controlable y controlada.

El enfoque practico, o interpretativo, nace como reaccion al positivismo del enfoque
técnico basado en la fragmentacion del contenido y la funcion central del docente para
centrarse en los procesos y elementos que tienen lugar en la acciéon educativa. El
fundamento teérico es historico-hermenéutico: la acciéon educativa se basa en la
construccion de significado a través de la interpretacion de los contenidos. “Mientras que
en la perspectiva tecnoldgica se ponia el énfasis en el diseno y la planificacion de la accion,
el enfoque interpretativo pone el énfasis en la aplicacion” (Hervas Gémez y Toledo
Morales, 2014, p. 61). Segun esta perspectiva, en la relaciéon de ensenanza-aprendizaje el
acento esta puesto en el proceso. Sena de este enfoque es la interaccion entre los actores

a través de la que se construye el significado de la accion educativa. Por lo tanto, el alumno
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es el actor principal de la relaciéon de ensefnanza-aprendizaje y el docente actia como
orientador y facilitador de la situacion educativa (Ardstegui Plaza, 2014). La perspectiva
del enfoque practico del curriculo descansa sobre bases psicologicas y comunicativas y fue
impulsada por los movimientos de renovaciéon educativa de la Escuela Nueva, que

encontraron en John Dewey (1902) su inspiracion.

El enfoque critico, o reconceptualista, se basa en los movimientos sociopoliticos y en el
proceso dialéctico entre los elementos que componen el curriculo, promoviendo la
reelaboracion continua de los conocimientos y, por lo tanto, reconceptualiza la educacion
otorgandole nuevo significado (Nayive Angulo y Ledn, 2006). En esta perspectiva se
concibe “el aprendizaje como una actividad dindmica y transformadora del conocimiento
que, en coincidencia con el enfoque practico, ya no se percibe como asimilado desde
fuera, con la diferencia de que en el critico se enfatiza la influencia social en la
construccion del conocimiento” (Ardstegui, 2011, p. 22). El alumno es un sujeto critico y
autocritico que construye la relacion con los demas sobre la base de la igualdad, y es
creador de conocimiento en la interaccion con el docente, que es un participante mas en
la relaciéon de ensenanza-aprendizaje con la funcién de estimular la construccion del
conocimiento mediante la interaccion, la comunicacion y la cooperacion entre iguales

(Bravo 2007 citado en Hervas Gémez y Toledo Morales, 2014).

El curriculo, como tal, es expresion no solamente de una necesidad practica sobre
cémo organizar los elementos que lo componen, sino que inevitablemente, al hacerlo,
refleja los valores y las ideas propias de la sociedad sobre lo que es importante saber, como
transmitir el conocimiento, el escenario, los materiales y el rol que cada uno de los actores
tendra en esta relacion. Los cambios de paradigma o de enfoque, a su vez, reflejan los

cambios en la sociedad y las diferentes relaciones que en ella se establecen.

Aunque las metodologias activas, inspiradas por las reformas introducidas por el
movimiento de la Escuela Nueva, impulsaron cambios ya a principio del siglo pasado,
indicando la necesidad de repensar la finalidad y la didactica en educaciéon musical,
solamente en las altimas décadas se ha abierto un rico debate acerca del curriculo y su

funcién en educacién musical.
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La apertura de espacios de reflexion e intercambio de opiniones en torno a la
educacion musical coinciden, por un lado, con el nuevo protagonismo que esta disciplina
cobra en los curriculos escolares, mayoritariamente en ambito anglosajon y, en Espana,
con las reformas introducidas por la LOGSE (Ley Organica, 1990); por otro lado, con las
profundas transformaciones sociales y tecnologicas que en las ultimas décadas estan
marcando nuestra sociedad. A partir de las reformas educativas que siguieron a la
LOGSE (Ley Organica, 1990) y de la reforma de los planes universitarios impulsada por
la convergencia de Bolonia, muchas contribuciones centran el debate en torno a la
paulatina pérdida de importancia de la educaciéon musical en los programas escolares y
en la formacion universitaria, dejando poco espacio a la necesidad de cambio en el
planteamiento e implementacion del curriculo en educacién musical, con todas las

peculiaridades que caracterizan a la educacion musical.

Arostegui (2006) resume los distintos enfoques del curriculo en educacion musical

como sigue:

El [curriculo técnico en] educacion musical supone ensefiar unos
contenidos que se consideran objetivos, como, por ejemplo, leer en
clave de sol o saber que Mozart naci6 en 1756. El curriculo practico
pone el énfasis en el nivel de desarrollo evolutivo de quienes queremos
educar, de modo que el como y el qué ensenemos estara en funciéon de
sus capacidades. La denominada «educaciéon musical activa», basada
en el principio de sentir y vivir la musica antes de racionalizar, con sus
actividades de ritmo y movimiento, canto, etcétera, se corresponde con
este. modelo. El curriculo critico, por udltimo, considera que el
conocimiento objetivo y externo a la persona no existe, sino que es una
construccion social que depende del contexto sociocultural en el que se
construye, de modo que las circunstancias del alumnado son las que
determinan lo que realmente éste acaba aprendiendo. El uso de grafias
no convencionales, como procedimiento para llegar al lenguaje musical

formalizado, o la vivencia de cantar en coro, entendida como una
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actividad en la que nuestro trabajo individual revierte en el del conjunto
y el de la totalidad en el propio, son dos ejemplos en los que se muestra
que para el docente critico resulta mas importante el proceso de

ensenanza que el producto musical que se obtenga. (p. 831)

Ma3s adelante puntualiza que los enfoques asi descritos son una organizacion teorica,
dado que en la practica no hay virtualmente ningtin docente que utilice exclusivamente
un enfoque u otro. Dependiendo de las circunstancias, de la necesidad y de los contenidos,

el docente utiliza mas bien uno u otro enfoque simplemente como recurso didactico.

El mismo Ardstegui (2011), pone el énfasis en que la educacion musical activa, con
respecto al enfoque técnico, propone solamente un mero cambio en el enfoque didactico,
poniendo el acento en el modo mejor para transmitir contenidos y para conseguir, en
cualquier caso, el mismo producto, u objeto de estudio, del modelo curricular técnico, es
decir los conocimientos musicales. El cambio sustancial del modelo curricular escolar se
impulsa a partir de una reflexiéon sobre la finalidad de la educacién musical y la
transmision de contenidos, bien de la musica como conocimiento con caracteristicas
unicas, o bien de contenidos musicales que “colaboren con los objetivos generales de la

escuela y, por tanto, al desarrollo integral de la persona” (p.25).

Para Rodriguez-Quiles (2002) el curriculo técnico se caracteriza por centrarse
basicamente en el concepto de destreza (con el instrumento o para rellenar un test de
historia de la musica occidental) con la finalidad de poder construir un metadiscurso
acerca de la musica. “Se trata en definitiva de saber de musica para poder “hablar de
musica”; no de “crear musica para entenderla mejor”” (p. 1035). En la siguiente tabla
Rodriguez-Quiles propone un cuadro comparativo de los elementos y caracteristico-

diferenciales de los curriculos técnico y practico.
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Tabla 5.4. Cuadro comparativo de los curriculos técnico y practico

Interés técnico

Interés practico

Concibe el curriculo musical como concepto
abstracto con existencia previa a la experiencia
individual de los alumnos y por tanto éstos no

pueden tomar parte en su elaboracion

Concibe el curriculum musical como construccion
cultural, como un conjunto de practicas
educativo-musical que un grupo de personas

inmersas en el proceso puede organizar

Todos los participantes son considerados objetos
de la educacién. Lo que importa es la ensenanza y
la transmision de particulares puntos de vista

sobre la musica, su creacion y transmision.

Todos los participantes son tratados como sujetos
de la educaciéon. En consecuencia, lo importante
es el aprendizaje y la construccién compartida de

significados.

El historial musical del alumno no juega ningtin
papel en el proceso educativo ya que lo
importante es la obra musical de los grandes
genios como Unico “monumento” digno de

tenerse en cuenta.

El historial musical de cada individuo adquiere
gran importancia, ya que serd la base sobre la que
el syjeto interpreta su mundo y desde donde las
propuestas curriculares son o dejan de ser

significativas.

Existen unos objetivos musicales prefijados por
otros desde fuera que el alumno debe alcanzar y

que le dan sentido a la ensefianza.

No existen unos objetivos inamovibles impuestos
desde fuera, ya que el interés se centra en el

alumno como sujeto de la experiencia musical.

Lo importante es la destreza y la acumulaciéon de
saber, siendo poco importante el mundo interior

del alumno.

Lo importante es la implicacion creativa del

syjeto, dejando aflorar su propio mundo interior.

Los contenidos conceptuales adquieren gran
significado, de suerte que el alumno podra

terminar “hablando” de musica como

Lo importante es hacer musica de manera activa
y, en todo caso, hablar sobre musica como

resultado de un proceso de interpretaciéon
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consecuencia de la memorizacion de datos y hermenéutica de las obras proprias y ajenas a
hechos. partir de las experiencias previas del sujeto.
La evaluacion se entiende como control y La evaluacion aqui se entiende como valoraciéon

calificaciéon de los resultados musicales a los que el del proceso y la opinién del alumno es muy tenida

alumno ha llegado. en cuenta.

Fuente: Rodriguez-Quiles, 2002

En el curriculo critico el “interés emancipador”, como lo define Rodriguez-Quiles,
pasa por el empoderamiento de los participantes de la relacion educativa, el profesorado
y el alumnado, que se emancipan de la imposiciéon externa dictada por legisladores,

editoriales, programadores, etc., que imponen objetivos y contenidos.

El empoderamiento de los participantes se concreta en el cambio de foco desde los
objetivos y contenidos preestablecidos (sean estos dados o vivenciados para su mejor
asimilacion, pero ajenos a ellos) hacia la construccion, o, mejor dicho, hacia la creacion
del conocimiento a partir de la interaccién entre los participantes, que, a pesar de su
distinta “mochila” sociocultural, establecen una relacion entre iguales. El énfasis aqui esta

en el acto creativo con finalidad educativa.

En la conceptualizaciéon del curriculo en el ambito de la educacién musical,
destacamos a Tafuri (1995), para la cual si la relaciéon educativa es una interacciéon entre
las personas involucradas (docentes y alumnado) que induce al cambio hacia la
maduracién, la autonomia y la liberad, el curriculo, cuya concretizacion es la
programacion, consiste en planear el proceso de cambio. Con independencia de la
orientacion educativa, desde la autoritaria hasta la mas antiautoritaria, siempre esta

presente la intenciéon reguladora del cambio.

Hemsy de Gainza (2002), reduce los enfoques a dos modelos “primarios” que

responden a conductas arquetipicas relacionadas con las dos vertientes de la educacion

182



Capitulo 5. El Proyecto EMI

musical. Por un lado, tenemos lo que ella define modelo diddctico, que se centra en los
objetivos y la conduccion del aprendizaje, la programacion y la evaluacion educativa, los
contenidos y secuencias pedagogicas donde la praxis se genera a partir de la teoria y del
concepto hacia la accion. Por el otro, el modelo artistico prima los materiales, los elementos,
los recursos, el juego, la participacion activa y el desarrollo de la creatividad. El foco del
modelo artistico esta en la praxis que descansa en la interaccién persona-musica-persona.
“En la actividad musical y artistica, la teoria sucede a la practica y se procede desde la

accion hacia el concepto y el simbolo” (p. 25).

5.8.2. Del curriculo critico a la Educaciéon Musical Performativa (EMP)

La praxis es elemento vertebrador del curriculo critico y diferencial con respecto a los
demas enfoques. A partir de la practica musical en el aula, y desde el nivel de conciencia
musical del alumnado, se construye el conocimiento en una relacién entre iguales en la
que el docente no impone unos objetivos y contenidos preestablecidos, sino que actia de
facilitador: los objetivos y contenidos surgen del proceso dialogico con el alumnado que
descubre y adquiere competencias. En este sentido el proceso educativo se caracteriza por
ser unico y a medida de cada grupo escolar. La teoria en torno a la praxis musical como
eje del proceso educativo tiene su fundamento, por un lado, en la reflexion de Rauhe,
Reinicke y Ribke (1975) que explican la comprensién como un proceso relacionado con
la dimensién practica de la musica. Estos autores fundamentan su teoria de la Educacion
Musical Orientada a la Accion (Handlungsorientierter Musikunterrich?) en la Psicologia del
aprendizaje de Aebli y Piaget y en las Investigaciones Filosdficas de Wittgenstein, segin el
cual reconocer y comprender no se realizan primariamente a partir de la contemplacion

del objeto, sino del descubrimiento de la red de relaciones entre las acciones (Rodriguez-

Quiles y Garcia, 2001).

Por otro lado, la propuesta de la Educacion Musical Performativa (EMP), surgida
del concepto de perfomatividad desarrollado originariamente en el ambito de los estudios

de literatura y de filosofia del lenguaje (Davidson, 2014), pretende describir y definir los
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aspectos emergentes de la praxis musical. Esta no serfa solamente “un proceso de
expresion/reproduccion, sino de transformacion/emancipacion, definido por la relacion
entre intencionalidad y emergencia, en el que todos los integrantes son co-creadores y
participan en un proceso socioeducativo de caracter tanto estético como ¢ético”
(Rodriguez-Quiles y Garcia, 2020, p. 11). Por ello, el objetivo de la Educaciéon Musical
Performativa no es narrar hechos musicales, sino evocar relaciones sinestésicas con una
intencion estético-educativa entre los involucrados en el proceso de ensefianza-

aprendizaje musical (Rodriguez-Quiles y Garcia, 2017b).

En la Educacion Musical Performativa, la praxis musical actta de catalizador de
procesos educativos en los cuales el alumnado es creador y el docente es el guia de los
procesos performativos. En este sentido las caracteristicas de la Educacion Musical

Performativa se pueden resumir en los siguientes puntos (Rodriguez-Quiles, 2017b):

- La Educacion Musical Performativa se define por la relaciéon entre intencion
y emergencia.

- Todos los participantes son co-creadores.

- La Educacion Musical Performativa se caracteriza por ser un proceso
fundamentalmente educativo y social.

- Tiene un alto grado de componente ético.

La Educacion Musical Performativa redefine, por lo tanto, el concepto y la
importancia de la praxis musical, de las relaciones entre los participantes en ella y de los
elementos que componen el proceso de ensenanza-aprendizaje. Como pone de relieve

Rodriguez-Quiles y Garcia (2020):

es por todo esto también que la EMP le otorga gran importancia a la
vivencia de la clase de musica como autentico acontecimiento,
quedando supeditado cualquier otro elemento curricular a la magia, a
la fascinaciéon que estos acontecimientos desencadenan, derivadas de

los fenémenos emergentes —muchos de ellos imprevisibles— que
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posibilita la copresencia de ‘actores’ y ‘espectadores’ en el aula (o en
otro espacio performativo) mientras se hace musica en vivo. Desde este
punto de vista, objetivos, contenidos, secuenciacion, temporalizacion,
evaluacion... nunca representan un fin en si mismos, sino que son
considerados elementos altamente flexibles que orientan el proceso sin

(pre)determinarlo. (p. 9)

5.8.3. El curriculo del Proyecto EMI

La cita anterior acerca de los elementos que componen un curriculo define acertadamente
en pocas palabras el rasgo distintivo del curriculo del Proyecto EMI, que se caracteriza
por ser una guia que orienta en el proceso educativo y una herramienta flexible que
necesita adaptarse a las caracteristicas de cada centro en el que se realiza el proyecto.
Varios factores intervienen e influyen en el grado de concreciéon, adaptacion e
implementacion del curriculo, como la extracciéon econémica y sociocultural del
alumnado, la localizacion del centro, los centros de interés del ciclo educativo y del
proyecto del centro, el grado de participaciéon e implicacion del cuerpo docente y la
programacién de aula. Todos estos inciden en la mayor, menor o diferente medida en la
consecucion de los objetivos y la utilizaciéon de unos u otros contenidos marcados. El
curriculo del Proyecto EMI es, en este sentido, una herramienta con la que organizar de
manera ordenada y progresiva los contenidos, adaptandolos al contexto educativo. Por
ello, podemos definirlo como curriculo abierto en el que, de acuerdo con Bravo (citado
en Hervas Gémez y Toledo Morales, 2014), no existe a priori una prescripcion para el

profesorado que es llamado a determinar la dimension y los componentes del mismo.

El curriculo del Proyecto EMI ha sido elaborado en colaboracién con el
Departamento de la Expresion Musical, Corporal y Plastica de la Universidad de Sevilla,
a partir de reflexiones acerca del rol de la musica en el curriculo de Educacion Infantil,
con la idea de seguir y ahondar en el trabajo que en este queda esbozado en sus lineas

generales, respetando, por otro lado, las etapas del desarrollo evolutivo del nifio.
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El curriculo EMI se desarrolla coincidiendo en parte con aspectos del segundo nivel
de concrecion curricular, conocido como PEC (Proyecto Educativo del Centro), y, en
gran medida, con el tercer nivel de concrecion curricular: la programacion de aula de los
docentes de Educacion Infantil (Hervas Gomez y Toledo Morales, 2014). El curriculo
EMI se estructura a partir de objetivos elaborados por cada curso del ciclo de infantil, asi
como de contenidos estructurados en torno a cuatro grandes bloques vinculados a cuatros
ambitos de actividades: formacion vocal, formaciéon ritmica, formaciéon auditiva y

formacion instrumental (Tabla 5.5.).

Tabla 5.5. Curriculo del Proyecto EMI

Primer ano de Educacion Musical Infantil (3-4 afos)

Objetivos

- Establecer las bases para el desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social y moral de los
nifios utilizando la musica mediante actividades de grupo e individuales vehiculadas a
través de audiciones musicales y el trabajo sobre voces, rimas, retahilas, canciones,
historias, movimientos, saltos y juegos.

- Desarrollar las siguientes capacidades partiendo de tres pares de actividades

fundamentales (hablar y cantar; moverse y tocar; oir y escuchar):

Hablando y cantando el nino sera capaz de:
= Explorar varios tipos de voces (hablar, soplar/silbar, “onomatopeyizar”,
canturrear, cantar, gritar, susurrar).
= Desarrollar el control de la voz (cantar melodias biténicas entonando de
manera afinada).

= Esbozar un repertorio de “canciones” (rimas, retahilas, canciones bitonicas).

Moviéndose y tocando el nifio serd capaz de:
= Usar su propio repertorio de movimientos e inventar nuevos movimientos

para combinar con propuestas musicales.
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= Explorar el medio para descubrir diferentes sonidos y objetos sonoros que
utilizar.
= Experimentar sonidos corporales.

= Iniciar un movimiento obedeciendo a un pulso regular.

= Buscar diferentes maneras de producir sonidos usando instrumentos.
= Escoger sonidos para acompanar canciones y dramatizaciones.

= Fjecutar juegos musicales.

Opyendo y escuchando el nifio sera capaz de:
= Responder a los estimulos sonoros de musicas de diferentes formas, culturas
y tipos.

= (Conocer el ambiente sonoro en el que vive.

- Iniciar el contacto del nino con las cualidades del sonido musical (rapido/lento;
fuerte/débil; largo/corto; grave/agudo; iguales/diferentes) mediante las actividades

de cantar, tocar, moverse y escuchar.

Contenidos

FORMACION VOCAL
- Voces, onomatopeyas, rimas, pareados, retahilas y melodias bitonicas.
- Emision, articulacion y expresion de la voz hablada.

- Entonacién: octava, tercera menor, tercera mayor.

FORMACION RITMICA
- Ritmo y movimiento.
- Saltar, caminar, reptar.
- Ritmo natural y ritmo musical.
- El pulso como elemento basico del ritmo.
- Ecos, ostinati y dialogos ritmicos.

- Percusién corporal.

FORMACION AUDITIVA
- Discriminaciéon auditiva. Sonido y sus cualidades.

- Trabajo de la memoria auditiva.
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- Reconocimiento y reproducciéon de sonidos.

- Los intervalos: tercera mayor, tercera menor, octava.

FORMACION INSTRUMENTAL
- Conocimiento del propio cuerpo: instrumentos corporales y naturales.
- Practica e improvisacion individual y colectiva con instrumentos Orfl'y objetos
SONOros.

- Dramatizacion de canciones con acompafiamiento.

Metodologia

- Los contenidos musicales se organizaran insertandose mediante actividades
globalizadas en la programacion establecida por el profesor de Educacion Infantil con
la ayuda del especialista en educacion musical, si bien en ocasiones puede ser el propio
profesor quien realice las canciones, historias, juegos y audiciones en diferentes
situaciones de aprendizaje.

- Lametodologia se basara en las experiencias, las actividades y el juego aplicandose en

un ambiente de afecto y de confianza.

Segundo ano de Educacion Musical Infantil (4-5 afios)

Objetivos

- Continuar estableciendo las bases para el desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social
y moral de los nifios utilizando la musica mediante actividades de grupo e individuales
vehiculadas a través de audiciones musicales y el trabajo sobre voces, rimas, canciones,
historias, juegos y danzas.

- Desarrollar las siguientes capacidades partiendo de tres pares de actividades
fundamentales (hablar y cantar; moverse y tocar; oir y escuchar):

Hablando y cantando el nino sera capaz de:
= Explorar varios tipos de voces (hablar, soplar/silbar, “onomatopeyizar”,
canturrear, cantar, gritar, susurrar).
= Desarrollar el control de la voz (cantar melodias biténicas y pentatonicas

entonando de manera afinada).
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= Descubrir la musicalidad del lenguaje a través de la propia voz.

= Esbozar un repertorio de canciones.

Moviéndose y tocando el nifo sera capaz de:

= Usar su propio repertorio de movimientos e inventar nuevos movimientos
para combinar con propuestas musicales.

= Explorar el medio para descubrir diferentes sonidos y objetos sonoros que
utilizar.

= Experimentar sonidos corporales.

= Iniciar un movimiento obedeciendo a un pulso regular.

= Buscar diferentes maneras de producir sonidos usando instrumentos.

= Escoger sonidos para acompanar canciones y dramatizaciones.

= Fjecutar juegos musicales.

= Realizar actos de creacién musical.

Opyendo y escuchando el nifio sera capaz de:
= Responder a los estimulos sonoros de musicas de diferentes formas, culturas
y tipos.
= Discutir y describir la musica verbalmente y de manera no verbal.

= (Conocer el ambiente sonoro en el que vive.

- Iniciar el contacto del niho con las cualidades del sonido musical (rapido/lento;
fuerte/débil; largo/corto; grave/agudo; iguales/diferentes) mediante las actividades
de cantar, tocar, moverse y escuchar.

- Iniciar el contacto del nino con musicas de diferentes estilos, ayudarle a desarrollar la
percepcidn estética y proporcionarle las bases para desarrollar un embrién de reflexion

estética.

Contenidos

FORMACION VOCAL

- La musicalidad de la palabra hablada.

- Melodias pentaténicas, entonacion, creacion e improvisacion.
- Canciones dramatizadas.

- Entonacion: octava, tercera mayor, tercera menor, octava, quinta, cuarta, tonoy semitono.
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FORMACION RITMICA

- Ritmo musical. Proyeccién de los elementos basicos del ritmo sobre el lenguaje: pulso,
métrica, acento, duracion.
- Organizacién binaria y ternaria de palabras y frases.

- Ritmo y movimiento: exploracién musical del espacio con el propio cuerpo.

FORMACION AUDITIVA

- Paisaje sonoro.

- Sonido y sus cualidades.

- Los instrumentos escolares y los instrumentos de orquesta.

- Trabajo de la memoria auditiva.

- Reconocimiento y reproduccién de sonidos. Los intervalos: tercera mayor, tercera menor,

octava, quinta, cuarta, tono y semitono.

FORMACION INSTRUMENTAL
- Conocimiento, técnica, practica e improvisacion individual y colectiva con instrumentos Orff.

- Creacién de acompanamientos ritmicos.

Metodologia

- Los contenidos musicales se organizaran insertandose mediante actividades
globalizadas en la programacioén establecida por el profesor de Educacion Infantil con
la ayuda del especialista en educacion musical, si bien en ocasiones puede ser el propio
profesor quien realice las canciones, historias, juegos y audiciones en diferentes

situaciones de aprendizaje.

- Lametodologia se basara en las experiencias, las actividades y el juego aplicandose en

un ambiente de afecto y de confianza.

Tercer afio de Educacion Musical Infantil (5-6 anos)

Objetivos

- Continuar estableciendo las bases para el desarrollo fisico, intelectual, afectivo, social

y moral de los nifios utilizando la musica mediante actividades de grupo e individuales
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vehiculadas a través de audiciones musicales y el trabajo sobre voces, rimas, canciones,

historias, juegos y danzas.

- Desarrollar las siguientes capacidades partiendo de cuatro actividades fundamentales,
cantar, moverse, tocar y escuchar:
Hablando y cantando el nino sera capaz de:
= Explorar varios tipos de voces (hablar, soplar/silbar, “onomatopeyizar”,
canturrear, cantar, gritar, susurrar).
= Desarrollar el control de la voz (cantar melodias biténicas y pentatonicas
entonando de manera afinada).
® Descubrir la musicalidad del lenguaje a través de la propia voz.
= Esbozar un repertorio de canciones.
= Participar en un coro junto a sus companeros de clase.

= Ofrecer una interpretacion en conclerto junto a sus compaiieros y profesores.

Moviéndose el nifo sera capaz de:
= Usar su propio repertorio de movimientos e inventar nuevos movimientos
para combinar con propuestas musicales.
= Iniciar un movimiento obedeciendo a un pulso regular.
= Fjecutar juegos musicales.
= Participar en la realizacién de coreografias.

= Dramatizar canciones, anuncios y cuentos.

Tocando el nifio sera capaz de:
= Explorar el medio para descubrir diferentes sonidos y objetos sonoros que
utilizar en sus composiciones musicales.
= Experimentar sonidos corporales y vocales.
= Buscar diferentes maneras de producir sonidos usando instrumentos.
= Escoger sonidos para acompanar canciones, historias, dramatizaciones,
composiciones, etc.

= Realizar actos de creacién musical.

Escuchando el nifio sera capaz de:

= Responder a los estimulos sonoros de musicas de diferentes formas, culturas

y tipos.

191



Capitulo 5. El Proyecto EMI

= Discutir y describir la musica verbalmente y de manera no verbal.

= (Conocer el ambiente sonoro en el que vive, describirlo y discutirlo.

- Iniciar el contacto del niho con las cualidades del sonido musical (rapido/lento;
fuerte/débil; largo/corto; grave/agudo; iguales/diferentes) mediante las actividades

de cantar, tocar, moverse y escuchar.

- Iniciar el contacto del nifio de manera no reflexionada con los elementos de la musica:

melodia, ritmo, textura, timbre y orquestacion, dinamica y agonica.

- Iniciar el contacto del nifio con musicas de diferentes estilos, ayudarle a desarrollar la
percepcidn estética y proporcionarle las bases para desarrollar un embrién de reflexion

estética.

Contenidos

FORMACION RITMICA

Ritmo musical. Proyeccion de los elementos basicos del ritmo sobre el lenguaje y la canciéon: pulso,
métrica, acento, duracion.

- Creacién de acompanamientos ritmicos.

- Danzay creaciéon de pequeiias coreografias.

FORMACION VOCAL
- Interpretacion coral: canon y melodias a varias voces.

- Canciones dramatizadas con y sin acompafiamiento.

FORMACION AUDITIVA

- Elsonido y sus cualidades. Instrumentos de orquestas.

- Lamosica instrumental, descriptiva y escénica.

- El musicograma

- Trabajo de la memoria auditiva. Flamenco y musica étnica.

- Reconocimiento y reproducciéon de sonidos. Los intervalos: la octava cromatica.

FORMACION INSTRUMENTAL

- Conocimiento, técnica, practica e improvisacion individual y colectiva con instrumentos Orff.
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- Laorquesta escolar.

- Representacion de cuentos musicales.

Metodologia

- Los contenidos musicales se organizaran insertandose mediante actividades
globalizadas en la programacion establecida por el profesor de Educacion Infantil con
la ayuda del especialista en educacion musical, si bien en ocasiones puede ser el propio
profesor quien realice las canciones, historias, juegos y audiciones en diferentes

situaciones de aprendizaje.

- Lametodologia se basara en las experiencias, las actividades y el juego aplicandose en

un ambiente de afecto y de confianza.

5.8.4. La programacion

Segtn definicion, la programacion es un instrumento de planificacion de las actividades
2

en el aula que ayuda a disminuir la realizacion de las actividades al azar. Por esto, con la

programacién ordenamos y sistematizamos el proceso de ensefianza-aprendizaje. La

programaciéon representa el tercer nivel de concreciéon curricular (Hervas Goémez y

Toledo Morales, 2014 or sus caracteristicas, es un instrumento dinamico porque
3 3 M

susceptible de cambios segun la necesidad del momento.

La aplicacién practica en el aula del curriculo EMI y su flexibilizacién para la
adaptacion al contexto educativo se realiza a través de la programacion especifica del
Proyecto EMI. En ella se reflejan objetivos, contenidos y actividades y se confecciona
trimestralmente en coordinacién con los docentes de Educacion Infantil y en armonia con
la programacién de aula del centro educativo. A principios de cada trimestre los

especialistas en musica del Proyecto EMI se retinen con los docentes de Educacion Infantil
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para informarse acerca de los objetivos y contenidos que seran trabajados en el aula en
los siguientes tres meses. Al mismo tiempo ellos informan a los docentes de los objetivos y

contenidos musicales que pretenden trabajar en el aula en el trimestre entrante.

La programacion del Proyecto EMI se define por caracteristicas y funciones que

podemos resumir en los siguientes puntos:

1. Adecuarse al contexto, al entorno socio-econémico del centro, a las caracteristicas
del alumnado y a la programacién de aula.

2. Concretar el plan de actuaciéon para que sea un instrumento util.

3. Su flexibilidad: debe entenderse como un plan de actuacion abierto y susceptible
de revision.

4. Su viabilidad para que pueda cumplir con sus funciones y ajustarse al tiempo, el

espacio y recursos disponibles.

La programacion del Proyecto EMI cumple con las siguientes funciones:

1. Planifica el proceso de ensenanza-aprendizaje para evitar actuaciones
improvisadas y poco coherentes.

2. Asegura la coherencia de las intenciones educativas.

3. Proporcionar elemento para el analisis, la revision y la evaluacion.

4. Promueve la reflexion de la propia practica docente de los especialistas en musica.

El intercambio de informacion entre el especialista y los docentes, aparte de ser un
momento importante de colaboracion entre docentes que comparten el mismo grupo, es
un paso fundamental para la realizacion de la continuidad curricular entre la programacion
de aula y la programacion del Proyecto EMI. La continuidad curricular consiste en armonizar
y compartir, en la medida de lo posible, los temas y, en parte, los contenidos que los
docentes de Educacion Infantil van a impartir en los siguientes tres meses, y las actividades

musicales de la programacién del Proyecto EMI. La necesidad de contextualizar lo mas
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posible las actividades y contenidos del Proyecto EMI con las actividades de aula nace de
consideraciones acerca de la extension y ubicacion temporal de las clases de educacion
musical. Como hemos visto anteriormente, estas se imparten diariamente media hora de
lunes a jueves durante los tres afios del ciclo de Educacion Infantil. La media hora de clase
de educacion musical se realiza en medio de la normal distribucion horaria de la clase del
docente de infantil. Por su ubicacion temporal, las clases de educacion musical pueden
causar una interrupciéon del desarrollo de la programacion diaria, o bien enlazar y
relacionarse con las actividades anteriores y posteriores a la clase de educacion musical,
reforzando asi los contenidos tratados por el docente del grupo y creando continuidad
con los temas, contenidos y actividades antes y después de la clase de educacion musical.
La continwidad curricular puede implementarse en distintos niveles de concrecion curricular,
dependiendo de la implicacion y el interés del docente y la capacidad de “negociacion”
del especialista en musica a la hora de compartir los objetivos, contenidos y actividades
con el docente. En un nivel basico el intercambio tiene lugar entre las actividades de la
clase de musica y los temas generales de la programacion de aula, como por ejemplo el
otofio, la navidad etc. Este nivel de continuidad curricular es el mas extendido, intuitivo
y de inmediata aplicaciéon. En la programacion del Proyecto EMI compartir los temas de
las actividades no afecta a los niveles superiores de contenidos y objetivos, que siguen

siendo exclusivamente de naturaleza musical.

En un nivel mas avanzado, que implica una atenta reflexiéon y conocimiento del
curriculo y de la labor del docente de Educacion Infantil, la continuidad curricular tiene lugar
entre los contenidos y, en algunas ocasiones, cuando estos son compartidos entre las dos

areas, entre los objetivos.

La programacion del Proyecto EMI se plasma en un documento que esta dividido en
tres partes correspondientes a los niveles de concrecién del curriculo: objetivos,
contenidos y actividades. Al mismo tiempo el documento estd dividido en los cuatro
bloques en los que se articula el curriculo: formaciéon ritmica, vocal, auditiva e
mstrumental. En el encabezado del documento se anotan los temas y los conceptos de la

programacion de aula que se trataran en el trimestre.

195



Capitulo 5. El Proyecto EMI

Seguidamente (Tabla 5.6.) mostramos un ejemplo de programaciéon del area de
Formacion Vocal del primer trimestre de un grupo de ninos de 4 afos (segundo afio de

Educacion Infantil).

Tabla 5.6. Ejemplo de programacién trimestral

Programacion de Musica para 4 afios

Primer trimestre: octubre, noviembre v diciembre

Conceptos de infantil y temas elegidos: Familia, cuerpo, escuela, normas, casa, otono y navidad.

Area de musica

Objetivos

Contenidos

Actividades

Formacién vocal

Trabajar la
vocalizaciéon, fonacion
y colocacién al cantar.

Las melodias con el
ambito melodico de 8°

no mayor a una escala.

Discriminacién del
sonido y el silencio al
cantar.

Discriminar
sonidos/silencios al
cantar.

La frase musical.

Canciones de
tematicas: estaciones,
navidad, cuerpo.

Interiorizar e imitar Vocalizacion. Juegos de entonacion:
distintos sonidos del emociones, y vocales.
entorno.

Interpretar y Desarrollo del habla. Canciones que

comprender la cancién
con mimica gestual.

mtroducen actividades.

Conocer el concepto y
sus elementos de la
tematica escogida.

Cualidades del sonido:
Intensidad y duracion.

Cualidades del sonido:
F/p, R/L

Fomentar normas de
comportamiento en las

Sonidos del entorno.

Expresividad corporal

196



Capitulo 5. El Proyecto EMI

actividades, clase y mediante la mimica y
companeros. gesto.
Normas de Trabajamos la
comportamiento, y vocalizacién, y la
desarrollo de las colocacion corporal y
sesiones. labial. Fonaciéon y

emision de los sonidos.

Imitar diferentes
sonidos: coches, barco,
animales, etc.

Normas: Respeto del
silencio, participacion,
integracion.

Fuente: elaboracion propia

A partir de la continuidad curricular a nivel de actividades, se esta actualmente
trabajando la posibilidad de una integracién sistematica, actuando sinérgicamente entre
programaciéon de aula y programaciéon del Proyecto EMI en los niveles de objetivos y
contenidos para el desarrollo de las competencias basicas y transversales, para mejorar la
transferencia del conocimiento entre el area de Educacion Musical y las distintas areas

que se trabajan en Educacion Infantil.

5.9. PRINCIPIOS DEL PROYECTO EMI

Inspirados en los movimientos de renovacion pedagogica del inicio del siglo XX y de las
metodologias activas en educacion musical, los principios en los que se basa el Proyecto
EMI se han ido enriqueciendo, anadiendo unos aspectos mas innovadores de la teoria del
curriculum, asi como otros derivados de la interpretaciéon e implementacion de los
objetivos del proyecto mismo. Los principios representan el marco dentro del cual se

realiza el Proyecto EMI y son el instrumento que mejor lo caracterizan. Se utilizan a
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menudo para que las personas que se acercan al Proyecto EMI, y especialmente los
nuevos especialistas en musica, entiendan las ideas que lo definen, acotando claramente
lo que es y lo que no es el proyecto. Seguidamente presentamos los principios
clasificandolos en dos grupos: principios didacticos, que rigen e influyen directamente en
el proceso de ensenanza-aprendizaje, y principios estructurales, o elementos con los que
se organiza el Proyecto EMI. Los principios didacticos y estructurales no se agrupan en

compartimientos estancos, sino que influyen los unos en los otros.

Principios didacticos

- Clases grupales y juego. Todas las clases de musica son de grupo y en todas ellas
se utilizan juegos musicales como recurso metodologico. El juego es el instrumento
natural con el que el nifio prueba, descubre y explora el mundo (Ardstegui Plaza,
2017; Bruner, 1986; Groos, 1901; Linaza, 2013; Piaget, 1982; Vygotsky, 1978;
Winnicott y Mazia, 1972; Zapata, 1988). Es altamente motivador y constituye el
ambito privilegiado para conocer las relaciones y los roles que se instauran entre
los nifos. Con los juegos musicales se pretende encontrar al nifio en su entorno
mas proximo de experiencia de aprendizaje para llevarlo, a lo largo de sesiones
secuenciadas, a alcanzar objetivos didacticos manteniendo un nivel muy alto en

motivacion.

- Motivacion como motor del aprendizaje. En todos los modelos educativos la
motivaciéon es la clave para poner en marcha los procesos de aprendizaje. En
educacion infantil, por la naturaleza propia de esta etapa, la motivacion esta mas
relacionada, que otras con el juego y la dinamica de grupo. El juego, por su
capacidad de generar disfrute en los nifios, representa el instrumento que se utiliza
para poder activar la motivacion, motor de los procesos de aprendizajes, (Alonso
Tapia, 2005; Barca-Lozano et al., 2012; Carrillo et al., 2009; Garcia Goémez,
2010; Jorquera Jaramillo, 2010; Mordn, 2011). Una vez puesta en marcha la
motivacion, esta activa al nino, dirigiendo su conducta y focalizando su atencion

(Ospina Rodriguez, 2006; Supervia Bordas, 2018). Por esta razon, en el Proyecto
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EMI se hace especial hincapié en el juego y, por extension, en la motivaciéon. Una
de las funciones didacticas mas importantes del especialista en musica es, por lo
tanto, despertar la motivacion en los ninos a través de los juegos musicales con la

finalidad de ayudarles a focalizar y mantener su atenciéon (Lehmann et al., 2007).

- Secuenciacién de las clases. Aunque la metodologia esta centrada en el juego, sin
una correcta secuenciacion y organizacion de los contenidos el Proyecto EMI se
quedaria como un mero momento de entretenimiento, sin alcanzar una finalidad
educativa. Por eso, los juegos y los demas contenidos musicales se organizan en
torno a las cuatro areas del curriculo, secuenciadas trimestralmente por el
especialista en musica segin las caracteristicas y las necesidades de su grupo, a

través de la programacion trimestral.

- Secuenciacion de los contenidos. Inspirandose en los principios de la lengua materna
de Schinichi Suzuki (2004) y de la Teoria del Aprendizaje Musical de Gordon
(2003), se hace primero hincapié en el aprendizaje de un repertorio musical a
través de la repeticion y de la imitacion. En esta etapa de “aculturacion” sonora,
los nifios interiorizan conceptos musicales como ritmos, cadencias armoénicas, o
secuencias melodicas. Solamente en fases sucesivas, si el especialista ve que los
ninos han interiorizado correctamente los conceptos musicales anteriores, se
introduce la variacion, la improvisacion y juegos para el descubrimiento de la

lectoescritura musical.

- Objetivos dinamicos. Los centros que participan en el Proyecto EMI, asi como los
grupos y los nifios, difieren sensiblemente dependiendo de la zona en la que estan
ubicados, de la situaciéon socio-econoémica y cultural de las familias y finalmente
del momento del desarrollo en el cual se encuentran. Gracias a la Psicologia del
Desarrollo sabemos que los nifios/as de la misma edad experimentan una
progresion del desarrollo (cognitivo, social y emocional) que es distinta en cada

caso (Giménez Dasi y Mariscal Altares, 2008; Santrock, 2003). Por esta razon los
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objetivos del Proyecto EMI, atendiendo a la diversidad en el desarrollo de los
ninos/as, pueden cambiar y se adaptan a sus necesidades. Los objetivos pueden
variar segun el centro, asi como, dentro del mismo centro, de grupo a grupo. En
este principio se refleja la necesidad de hacer de los nifios el centro del proceso de
ensenanza-aprendizaje, lo que en la Escuela Nueva y en las metodologias activas
en educacion musical se conoce como paidocentrismo (De Zubiria Samper, 2003;

Negrin Fajardo y Vergara Ciordia, 2009).

- Proceso y producto. L.a musica es un arte que se expresa a través de un proceso
creativo, y en nuestro caso educativo, y que se concreta en un producto artistico.
Siendo el Proyecto EMI un proyecto educativo inspirado en las metodologias
activas, el proceso es un momento fundamental de la accion pedagogica. Al mismo
tiempo, también el producto es una parte importante de la accién educativa de un
proyecto artistico (Rodriguez-Quiles, 2013; Rodriguez-Quiles, 2018). Sin tener un
objetivo es dificil medir la importancia de lo que se esta haciendo. Los ninos y
ninas de tan corta edad tienen una percepcion del tiempo limitada, por lo que
cualquier cosa debe tener un significado inmediato. Viven en el presente y para
ellos/as lo que tiene importancia es lo que sucede en el momento y con su
participacion directa y activa: en la prdxis (Grundy, 1998; Rodriguez-Quiles, 2018;
Rodriguez-Quiles, 2002).

- Materiales. En todas las situaciones en las que sea posible, por el valor estético y
pedagogico intrinseco que tiene la transmision directa de una experiencia, en este
caso, musical, los especialistas tienen que tocar un instrumento musical o cantar,
minimizando el mas posible la utilizacion de aparatos de reproduccion como el cd

o los reproductores de formatos digitales.
- Programacién trimestral. La armonizacion trimestral de la programacion del

Proyecto EMI con la programacion de aula ayuda a que las clases se integren todo

lo posible en el trabajo diario de los nifios y ninas. La colaboracién entre
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especialista y maestro/a en este punto concreto es muy importante. El objetivo de
la armonizacion de los contenidos es crear un continuo curricular entre los temas y
los conceptos que los nifios/as estan tratando en el aula, antes y después de la

media hora de clase de musica diaria, asi como vimos en el apartado anterior.

Principios estructurales

Horario. El Proyecto EMI se imparte en horario lectivo. Segtn la idea de Educar
a través de la mitsica, la expresion musical es innata en todos los nifios y por eso el
Proyecto EMI pretende ofrecer esta oportunidad a todos los nifios posicionandose
en el horario lectivo. Con independencia de la capacidad musical, del interés del
nifio o de las familias, en esta franja horaria, y a diferencia de las actividades extra-

escolares, es posible ofrecer a todos los ninos educaciéon musical.

Sesiones. Debido a la corta capacidad de atencion de los ninos/as del ciclo de
Educacion Infantil, y la necesidad de un estimulo repetido en el tiempo, las
sesiones de educacion musical se imparten durante todo el curso escolar, de lunes
a jueves, durante media hora, en todos los grupos de infantil de los centros

participantes, durante los tres afios del ciclo de educacion infantil.

Centros de imparticién. Por el mismo principio de llegar al mas amplio ntimero
de alumnos y con independencia de la situacion socio-econémica y cultural de las
familias, el Proyecto EMI se imparte en centros publicos ubicados en distintas
zonas de la geografia de las tres ciudades en las que actualmente se desarrolla el

proyecto.

Ciclo de imparticion. Atendiendo al principio segtn el cual la educacién musical
tiene que empezar lo mas pronto posible y en centros de titularidad puablica, el
Proyecto EMI se imparte en el segundo ciclo de educacion infantil.

Formacion musical de los docentes. Los especialistas en musica que imparten las

clases son musicos con formaciéon en pedagogia musical y didactica de la musica
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(Rodriguez-Quiles, 2012). La doble vertiente, como vimos en el apartado
dedicado a la figura del especialista en musica, es esencial para llevar a cabo la
docencia de educaciéon musical del Proyecto EMI. Investigadores, docentes y
pedagogos siguen debatiendo el controvertido tema de si la educacion musical
deberia ser impartida por maestros generalistas o especialistas en musica. Los
partidarios de los maestros generalistas afirman que los maestros pueden
compartir experiencias significativas sin ser musicos profesionales, pero si
habiendo desarrollado algunas habilidades especificas (Alsina, 2008). Por otro
lado, los detractores de esta posicion afirman que los generalistas tienden a tratar
la musica como un elemento marginal que sirve para el entretenimiento o el
exclusivo alcance de competencias extra-musicales (Wiggins y Wiggins, 2008). En
un estudio acerca de la opinion de los maestros generalistas sobre la influencia del
Proyecto EMI, el 88% de los encuestados (N = 99), afirman que las clases de
educacion musical deberian ser impartida por un especialista en musica (Thapa,
2011). A estas dos posiciones extremas sobre este tema, hay autores que
promueven la colaboracion entre maestros generalistas y especialistas en musica
como mejor forma de transmitir las competencias y conocimientos esperados
(Holden y Button, 2006). Por su parte, Rodriguez-Quiles (2021) escribe al

I'CSpCCtOI

El debate sobre maestro especialista versus maestro generalista
representa, por cierto, un dilema mal planteado. En efecto, la
etiqueta que se le ponga al profesional encargado de una
educacion integral a través de la musica es algo secundario. Lo
verdaderamente importante es preguntarse por la formacion
musical, pedagdgica y didactica, con la que este profesional
cuenta para afrontar su labor docente (e investigadora). Y en
este sentido, Espana falla en absolutamente todos los aspectos
relacionados con la formacion inicial del profesorado de musica

y en todos los niveles: educacion infantil, primaria, secundaria,
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pero también en la formaciéon del futuro profesorado de

instrumento. (p. 8)

- Formacién continua. Para reforzar la vertiente pedagogica, los especialistas tienen
que reciclarse continuamente con talleres de formacién en educacién musical.
Parte de la formacion corre a cargo de la Fundacién Barenboim-Said que

organiza cursos como parte fundamental del Proyecto EMI.
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6. ESTUDIOS EXPLORATORIOS ANTERIORES

Yo encuentro la misica_fascinante,

en parte, porque engloba el silencio,

aunque esté, por supuesto, hecha de sonido.

La misica no se explica a si misma de la manera

en que una palabra lo hace en relacion con otras palabras.

Edward Said (Barenboim y Said, 2002, p. 40)

En este capitulo recogemos todas las valoraciones y proyectos de evaluacion que se
llevaron a cabo desde el inicio del Proyecto EMI. Estas son importantes porque reflejan
la preocupacion por realizar una evaluacion del Proyecto EMI y documentan la evolucion
que, desde las valoraciones de algunos docentes en la primera edicioén del proyecto, llevo

a esta investigacion.

6.1. ENCUESTA DEL CURSO 2005-2006

Las encuestas de satisfaccion son instrumentos que suelen acompanar los proyectos con
el fin de valorar y medir el proceso, asi como los resultados esperados, expresados en
objetivos. Asi como lo define McMillan y Schumacher (2008) “las encuestas son utilizadas,
frecuentemente, en la investigaciéon educativa para describir actitudes, creencias,
opiniones y otro tipo de informacién” (p. 43). En otras ocasiones pueden ser utilizadas

para explorar una o mas variables, un contexto, un fenémeno o una situacién. Se emplean
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para conocer nuevos problemas de investigaciéon y son a menudo el primer paso en un

proceso de investigaciéon mas complejo y articulado (Hernandez Sampieri, 2014).

Alo largo de las primeras ediciones del proyecto hubo varios momentos en los cuales
se recogieron las valoraciones de los docentes acerca de la importancia del Proyecto EMI
para los colegios participantes y, a partir de la experiencia en el centro escolar, de la
educaciéon musical para el desarrollo de los ninos y ninas. Las encuestas, ademas,
pretendian recoger valoraciones acerca de la aplicacion del mismo proyecto en los
centros. La necesidad de valorar distintos aspectos sobre la efectividad del Proyecto EMI,
recoger y contrastar datos cada vez mas especificos con procedimientos sistematicos y
objetivos, determind la necesidad de una investigacion centrada en un amplio muestreo

y con varias pruebas, como la que, tras unos primeros intentos, finalmente tuvo lugar en

2016.

Antes del inicio de la primera edicion del Proyecto EMI (2005-2006) se recogieron
valoraciones de algunos docentes y equipos directivos de los centros contactados para la
implantacion del proyecto. El objetivo era el de recabar informacién acerca de la opinion
de los centros sobre la importancia de la educacién musical, tenerlas en cuenta en la
conformacion del proyecto, y conocer la predisposicion de los docentes para la
implantacion del Proyecto EMI. Las primeras valoraciones de tres centros revelaron la
buena predisposicion de los docentes hacia la educacion musical y su opinién sobre su
importancia para el desarrollo de competencias escolares, sociales, emocionales, para la

mejora del autocontrol y psicomotricidad fina.

6.2. PROYECTO DE EVALUACION DEL CURSO 2007-2008

En el curso 2007-2008 se plante6 por primera vez iniciar una evaluacion sistematica del
Proyecto EMI por parte de un equipo del Departamento de Psicologia Evolutiva y de la
Educacion de la Universidad de Sevilla encabezado por el Prof. José Sanchez Hidalgo.
Desde el comienzo del Proyecto EMI, este departamento de la Facultad de Psicologia de

la Universidad de Sevilla colaboré en los cursos de formacion de profesorado impartidos
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por la Fundacion Barenboim-Said. Tras varios intentos, este primer estudio no supero la
fase de planificacion, viéndose frustrada su puesta en marcha por recortes presupuestarios
que afectaron a la Fundacion. Aun asi, se llevé a cabo un exhaustivo informe (Sanchez
Hidalgo et al., 2008), cuyas caracteristicas y planteamiento vertebrarian los sucesivos

estudios y que detallamos seguidamente.

Dirseiio de la investigacion

El proyecto de evaluacion tenia el objetivo de indagar y medir cuantitativamente la
influencia del Proyecto EMI sobre la evolucién del desarrollo de los nifios y ninas
participantes en el proyecto. En particular pretendia investigar como influia el programa

en los siguientes ambitos:

- Competencias cognitivas
- Ajuste escolar
- Relacion entre iguales

- Habilidades sociales

La evaluacion se llevaria a cabo con un diseno longitudinal de medidas repetidas, con

varias recogidas de datos a lo largo del curso escolar.

Preguntas de investigacion
Este primer intento de evaluacion pretendia dar respuesta a las siguientes preguntas de
ivestigacion:

e ;Los nifos y ninas que participan en el Proyecto de Educacion Musical Infantil
de la Fundaciéon Barenboim-Said tienen un mejor desarrollo cognitivo por el
hecho de pasar por esta intervencion?

e Tiene influencia la intervencion, ademas, en aspectos relacionados con el ajuste
escolar?

e .Y con las relaciones entre iguales en los centros?

e Influye la participacion en las clases de musica sobre las habilidades sociales de

los nifios y nifas que participan en el programa?
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e Cudles son las caracteristicas de la metodologia que ponen en practica los
especialistas en musica que parecen estar detras de los mejores resultados de la

intervencion?

Participantes

Los participantes en la evaluacion seria el alumnado del tltimo curso de educacion infantil
de los cinco centros que comenzaron el proyecto en 2005. La decision de seleccionar
exclusivamente estos cinco centros, en lugar de todos los 14 que ya en este curso
participaban en el proyecto, respondia a la necesidad de evaluar al alumnado de dltimo
curso de infantil que, habiendo comenzado en el curso 2005-2006, habia tenido tres afios
completos de educacion musical en el Proyecto EMI. A los cinco centros del Proyecto
EMI se sumarian los ninos y nifias del tltimo curso de educacion infantil de tres centros

equivalentes en funciéon de grupo control.

Instrumentos de recogida de datos
En colaboraciéon con un equipo de estudiantes del Departamento de Psicologia Evolutiva

y de la Educacion de la Universidad de Sevilla, se administraron las siguientes pruebas:

- Aptitudes en Educacion Infantil AEI (De la Cruz, 2009): este instrumento evalta
varias habilidades relacionadas con las areas verbal, cuantitativa, orientacion
espacial, memoria auditiva, visomotricidad. Los nifios y ninas pueden
completar las pruebas con la ayuda de colaboradores de la evaluacion (Anexo
3).

- Social Skills Rating System SSRS (Gresham y Elliot, 1990; McLean, 1992): este
cuestionario completado por los maestros y maestras, evalta la conducta social
de los niflos y ninas y su relacion con el profesorado y su aceptacion por parte
de sus compaifieros (Anexo 4) .

- Hoja de observacion del especialista en musica durante las clases del proyecto

para valorar que elementos metodologicos son los mas eficaces del Proyecto

EMI (Anexo 1).
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6.3. ENCUESTA DE SATISFACCION DEL CURSO 2008-2009

En el curso 2008-2009 tuvo lugar la segunda, y por el momento tnica, ampliaciéon del
Proyecto EMI, en la que se incorporaron ocho centros de las ciudades de Cordoba y
Mailaga ubicados en entornos socioeconémicos muy diferentes. Al finalizar el curso
escolar se envi6 una encuesta en que participaron 23 centros de las tres capitales
andaluzas. La encuesta del curso 2008-2009, disefada exclusivamente desde la
Fundacion, tenia la finalidad de conocer el nivel de satisfaccién con la implementacion
del proyecto y la opiniéon del profesorado acerca de la importancia e incidencia de la

educacion musical en el desarrollo del alumnado.

Diserio

La encuesta (Anexo 9) esta construida en torno a ocho apartados y un total de 33 items
con preguntas dicotomicas, de opcion multiple, de escala de preferencia de uno a diez y
preguntas con respuestas abiertas. La encuesta no fue sometida a una prueba experto y
tampoco a una fase piloto para validar la consistencia de las preguntas. Fue enviada a los
23 centros del Proyecto EMI para que se repartiera entre el profesorado del ciclo de
educacion infantil. De los 117 maestros y maestras contestaron 50 siendo esto el 42,7%

de participacion.

Tabla 6.1. Apartados de la encuesta del 2008-20009

A. Formacioén y preferencias musicales del tutor

B. Valoracién general acerca de la educaciéon musical

C. Preguntas generales acerca el Proyecto EMI

D. Preguntas acerca de la organizacion del Proyecto EMI

E. Valoracion didactico-pedagogica del Proyecto EMI

F. Impacto del proyecto de EMI en la educacion y desarrollo del alumnado

G. Valoracién del Proyecto EMI en nifios y nifas con necesidades educativas especificas

H. Valoracién final y sugerencias acerca del Proyecto EMI

Fuente: Elaboracion propia
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Resultados

Seguidamente presentamos los ochos apartados de que consta la encuesta y los resultados:

A. Formacion y preferencias musicales del tutor

El 84°% de los encuestados afirma que le gusta la musica, mientras que el 16% afirma
que le gusta bastante. El 61,2% afirma haber tenido alguna formaciéon musical en colegio,
en la carrera de Magisterio o en primer ciclo de Conservatorio Elemental. El 34,6%

afirma no haber tenido ninguna formaciéon musical y el 4% afirma haber tenido bastante.

B. Valoracion general acerca de la educacién musical

E198% de los encuestados afirma que la educacion musical es importante en la etapa
de Educacion Infantil y el 2% afirma que es bastante importante. El 56% afirma que es
importante para el desarrollo integral de los nifios y nifas. Especificando mas, el 26%
opina que es importante para el desarrollo del ritmo, la memoria, la concentracién, la

expresion y la atencion. El 6% aduce otras razones mientras que el 12% no especifica.

C. Preguntas generales acerca el Proyecto EMI

El 80% de los encuestados afirma no conocer la Fundaciéon Barenboim-Said y sus
proyectos, mientras que solamente el 18% afirma que si. En una escala de 0 a 10, la
valoracion media del Proyecto EMI es de 9,2 y de 9,3 la valoraciéon media del proyecto

con respecto a las expectativas propias.

D. Preguntas acerca de la organizacion del Proyecto EMI
La organizacion general del proyecto ha sido valorada con un 8,8 sobre 10, mientras
que la comunicacion del especialista con el profesorado con un 9,1 y la coordinacion del

trabajo del especialista con el tutor con un 9,2 sobre 10.

L. Valoracién diddctico-pedagdgica del Proyecto EMI
La valoracion general de las clases fue de un 9,2, mientras que la valoracion de la
formaciéon pedagogico-musical del especialista fue de 9,4. La actitud del especialista fue

valorada en un 9,6. La valoracion de la integraciéon de la programacion de aula con la
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programacion musical del proyecto fue un 8,9 y del alcance de los objetivos del Proyecto

EMI en un 9,4 sobre 10.

F. Impacto del proyecto de EMI en la educacion y desarrollo del alumnado

Los encuestados otorgan a la educacion musical en el desarrollo del alumnado un 9,7
sobre 10y valoran en un 9,4 sobre 10 que a los nifios les gusta hacer musica en el Proyecto
EMI. Los encuestados creen que los niflos han mejorado objetivamente sus habilidades
musicales (afinacion, ritmo, etc.) y creen que el proyecto influye positivamente en la
fantasia, creatividad, expresion, concentracién, expresion emocional, disciplina,
tolerancia, desarrollo de la personalidad, autoestima, integracion, superacion de la

timidez, trabajo en equipo y competencias cognitivas.

G. Valoracion del Proyecto EMI en nifios y nifias con necesidades educativas especificas

El 41% del profesorado encuestado afirma tener en sus clases nifios y nifias con
diferente discapacidad (autismo, retraso madurativo, problemas de atencion, sindrome de
Down, hipoacusia) y que el Proyecto EMI tiene una influencia positiva reforzando
diferentes aspectos como la integracion la autoestima, la relacion con los companeros, la

concentracion y la expresividad.

H. Valoracion final y sugerencias acerca del Proyecto EMI

En el apartado final los encuestados sugieren que se dedique mas tiempo al proyecto,
que haya continuidad en educaciéon primaria, que haya mas coordinaciéon entre
especialista en musica y tutor, que se organicen mas conciertos didacticos, que se
proporcione mas material musical y finalmente que haya mas formaciéon en

musicoterapia.

6.4. TRABAJO FIN DE MASTER (THAPA, 2011)

Las positivas valoraciones de los docentes en la encuesta del curso 2008-2009, pusieron

las bases para iniciar un trabajo de investigacion sistematico, enmarcado en el programa
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de master de investigacién en educacion musical de la Universidad de Granada®’, con la
finalidad de profundizar en la opinién de los maestros y maestras acerca de la importancia
de la educacién musical en el desarrollo de los nifios en la etapa de educacion infantil. El

Trabajo Fin de Master (Thapa, 2011) pretendia contestar a las siguientes preguntas:

e Esimportante la educacion musical en el segundo ciclo de educacion infantil?
e En qué ambitos extra-musicales influye mas la educacién musical?
¢ En qué medida influyen la experiencia, la trayectoria profesional, los habitos y
preferencia musical, la formacion académica y musical en la importancia
que los maestros y maestras otorgan a la educacion musical?
e Influyen los factores anteriores en la opinion de los maestros y maestras sobre

en qué ambitos extra-musicales incide mas la educacién musical?

A partir de estas preguntas se establecieron los siguientes objetivos de la
investigacion:
1. Describir las caracteristicas de los maestros, de su formacién formal e informal, de
los hébitos y preferencias musicales.
2. Determinar el grado de aceptacion de la educacion musical en esta etapa
educativa.
3. Analizar la relaciéon y las caracteristicas anteriormente mencionadas y la

valoracion que hacen los maestros de la importancia de la educacién musical.

Participantes

De los 110 docentes participantes en el Proyecto EMI, de los cuales el 90,9% eran mujeres
y los restantes 8,1% hombres, 99 contestaron al cuestionario. Para facilitar el analisis de
datos, la edad y antigiiedad de los participantes se agruparon en tres rangos distribuidos
de manera aproximadamente igual (con valores de un 28% a un 32% la edad y de un

30% a un 32% la antigiiedad).

37 Educacién Musical: una Perspectiva Multidisciplinar (https://masteres.ugr.es/educacionmusical/
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Instrumento de recogida de datos

El instrumento utilizado fue un cuestionario construido ad hoc y validado por juicio de
expertos segun la técnica Delphi. El tribunal de expertos estaba constituido por maestros
y maestras de educacion infantil, y por profesorado de educacion musical de las

universidades de Sevilla, Granada y Barcelona.

El cuestionario estaba construido por los siguientes siete apartados y articulado en 32

items (cuestionario completo en Anexo 6):

Tabla 6.2 Apartados de la encuesta

Formacién musical

B. Preferencias y habitos musicales

C. Valoraciéon general de la educacion musical en la Educacion Infantil

D. Relaciéon entre educacion musical y habilidades sociales

E. La educaciéon musical y el desarrollo de la personalidad

F. La educacion musical y las habilidades comunicativas, lectoescritoras, logico-matematicas y
motrices
G. La educacion musical y el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo

Fuente: Thapa (2011)

Resultados

Formacién musical

El objetivo de este apartado es explorar el nivel de formacion musical de los tutores,
su interés hacia la educacion musical, su experiencia previa de educacion musical en la
educacion formal y finalmente su opinién con respecto a la figura del especialista en
musica. Mas del 75% de los encuestados afirman no haber recibido formacion suficiente
y satisfactoria durante la carrera para poder impartir educaciéon musical en educacion
infantil. Aun asi, el 58% ha participado en algin curso de educacién musical,

confirmando el interés y la importancia otorgada a la musica; no obstante, pero pese al
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interés y los esfuerzos para formarse en educaciéon musical, casi el 90% cree que esta

disciplina deberia ser impartida por un especialista en musica.

Preferencias v hdbitos musicales

Casi la totalidad de los encuestados suele escuchar musica regularmente (92,9%), y
de estos el 30,2% musica pop y el 23,8% musica clasica. Poco mas del 40% suele ir hasta
a dos conciertos al ano, mientras que poco mas del 20% a mas de dos. Por el contrario,

el 25,3 % no suele asistir a conciertos.

Valoracién general de la educacién musical en la Educacién Infantil

La totalidad de los encuestados cree que la educaciéon musical es importante en la
etapa infantil, y casi la totalidad (97%), cree que la educacién musical es importante en si

misma, con independencia de la capacidad de influir en otras areas curriculares.

Relacién entre educacién musical v habilidades sociales

En todos los aspectos relacionados con las competencias sociales, resolucion de
conflictos y trabajo en equipo, el 95% cree que la educacion musical influye

positivamente.

La educacién musical vy el desarrollo de la personalidad

También en este apartado el 96% de los encuestados cree que la educacién musical
influye positivamente en el desarrollo de aspectos emocionales y de la personalidad como

la autoestima, la identidad y la capacidad de expresar emociones.

La educacion musical v las habilidades comunicativas, lectoescritoras, logico-

matematicas v motrices

En este pentltimo apartado mas del 90% de los encuestados estan de acuerdo o
totalmente de acuerdo con que la educaciéon musical es muy importante en el desarrollo
de las competencias mas relacionadas con aspectos académicos, como la comunicacion,

la lectoescritura, la competencia numérica y la motricidad gruesa y fina.
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La educacién musical v el alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo

Por dltimo, el 97% de los encuestados reconoce que la educacién musical influye
positivamente y puede ser un excelente instrumento de integraciéon de ninos y ninas con

necesidades especificas de apoyo educativo.

6.5. RECOGIDA DE DATOS DEL CURSO ESCOLAR 2013-2014

Al hilo de varias conversaciones mantenidas con el equipo de investigacion del
Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Sevilla,
con el que en el curso 2007-2008 se disend una primera evaluacion, y motivados por los
alentadores resultados conseguidos en la primera investigaciéon exploratoria del 2011
(Thapa, 2011), en otono del 2013 se retomo la posibilidad de llevar a cabo un proyecto
de investigaciéon para la evaluaciéon del Proyecto EMI (Sanchez Hidalgo, 2013). A
diferencia de las encuestas anteriores, la evaluacion haria hincapié no en las opiniones de

los docentes, sino en pruebas hechas directamente a los nifios y nifias del Proyecto EMI.

En el verano de 2013 se esboz6 un primer borrador del estudio en el que se detallaban
la finalidad, el disefio, los instrumentos de recogida de datos y el cronograma. Desde el
principio se plante6 la implicacion de la Direccion General de Formacion de Profesorado
e Innovaciéon Educativa de la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia y la
participacion activa de los centros y sus directores y directoras, como elemento
fundamental para el éxito del estudio, y conjuntamente con los promotores de la
evaluacion: la Universidad de Sevilla y la Fundacién Barenboim-Said. A raiz de un
segundo encuentro en otono del 2013 se redacté un proyecto de estudio (Sanchez

Hidalgo, 2013) que podemos resumir seguidamente:

Objetwos del estudio:
1. Describir y explicar los mecanismos por los que el aprendizaje de la musica
influye sobre el desarrollo cognitivo, personal, social y la calidad de vida de los menores.
2. averiguar si el aprendizaje de la musica funciona como un factor de proteccion

de la infancia que se encuentra en situaciéon de desventaja psicosocial.
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Resultados esperados
A partir de las evidencias empiricas, y dadas las caracteristicas propias del estudio

propuesto, los resultados esperados fueron:

- Elaprendizaje de la musica tiene una influencia sobre el desarrollo infantil. En
concreto se esperaba que los nifios y ninas que participan en el Proyecto EMI
tuvieran mejores puntuaciones en desarrollo verbal, habilidades cuantitativas,
en memoria auditiva y en visomotricidad.

- Mejoras en la calidad de vida de los menores.

- Patrones de cambio distintos en el desarrollo en funcién del nivel de riesgo
psicosocial del barrio. En concreto se esperaba que el Proyecto EMI
compensase los déficits con que estos niflos y nifias partian respecto a los

menores que vivian en zonas dotadas de mas recursos.

- Mejores resultados en el rendimiento escolar en los nifios y nifias que aprenden
musica.

- Demostrar que la educaciéon musical durante la infancia otorga beneficios
emocionales y sociales, y supone una gran rentabilidad social y econémica a

corto, medio y largo plazo.

Participantes

Este trabajo pretendia estudiar a todos los ninos y las nifias cuyos centros participaban en
el Proyecto EMI durante tres cursos escolares (2013/2014, 2014/2015, 2015/2016).
Estos participantes formaban el grupo experimental y, a priori, se esperaba evaluar a

aproximadamente 2500 menores por curso escolar.

El grupo control estaria formado por ninos y ninas de centros que comparten areas
de influencia, pero donde no se implementaba el Proyecto EMI. Con el propoésito de
poder utilizar pruebas paramétricas en los analisis de datos, el nimero de participantes
del grupo control no deberia haber sido inferior a la mitad de participantes del grupo
experimental. Por lo tanto, y como minimo, el tamafno del grupo control deberia haber

sido compuesto por unos 1250 menores.
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El diseiio de investigacion
Para alcanzar los objetivos propuestos se adoptd un disenio con grupos experimental y
control de comparacion y un diseno longitudinal-transversal durante tres cursos (2013-

2014, 2014-2015 y 2015-2016). Este diseno suponia contar con dos cohortes:

- Cohorte longitudinal: comparacion de los datos de los mismos ninos y ninas
al principio y final de cada curso durante los tres cursos escolares.

- Cohorte transversal: comparacion de los datos de los nifos y ninas de tres
anos con los datos de los nifios y nifias de cinco anos a principio y final de
cada curso.

Instrumentos

- Aptitudes en Educacion Infantil AEI (De la Cruz, 2009): este instrumento evaltaa
varias habilidades relacionadas con las areas verbal, cuantitativa, orientacion
espacial, memoria auditiva, visomotricidad. Los propios niflos y nifas
completan las pruebas con la ayuda de los colaboradores externos de la

evaluacion (Anexo 3)

- Social Skills Rating System SSRS (Gresham y Elliot, 1990, McLean, 1992): este
cuestionario completado por los docentes evaltia la conducta social de los ninos
y nifias su relacién con el profesorado y su aceptacién por parte de sus

compaifieros (Anexo 4)

- KIDSCREEN-10. Calidad de Vida Relacionada con la Salud en menores y adolescentes
(Ravens-Sieberer, 2011): este instrumento, desarrollado a través de un
proyecto de la Unién Europea, evaltia la calidad de vida de la poblacion de
menores sana y/o con problemas crénicos relacionados con la salud (Banco

de Instrumentos y Metodologias en Salud Mental, s.tf.)

Tras el encuentro de organizacion del estudio en otofio de 2013, se vio necesario
mantener una reuniéon con todos los agentes implicados en el estudio (los directores y las

directoras de los centros del Proyecto EMI de Coérdoba, Malaga y Sevilla, la Consejeria
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de Educacion, la Universidad de Sevilla y la Fundaciéon Barenboim-Said) para presentar
el estudio, sus objetivos, el cronograma y asegurar el compromiso de participacion en el
estudio de los centros del Proyecto EMI. En el encuentro, que tuvo lugar en enero de
2014 en la sede de la Consejeria de Educacion en Sevilla, no pudieron participar los
directores y directoras de los centros de Malaga. Ademas de los instrumentos de recogida
de datos presentados anteriormente, en el encuentro se propuso utilizara un cuestionario
de Inteligencias Multiples de 80 items que el profesorado de los centros se encargaria de

pasar a todo el alumnado.

En abril de 2014 se concertaron citas para encuentros informativos en los centros de
Sevilla con el objetivo de informar a todo el profesorado sobre los instrumentos, los
permisos, el protocolo y los procedimientos de recogida de datos. Seguidamente, se
concert6 una cita para la recogida de datos. Por restricciones presupuestarias, finalmente,
la recogida se llevo a cabo solamente en Sevilla en los meses de mayo y junio y solamente

en los centros del grupo experimental.

El proceso de recogida de datos present6 varias dificultades en la administracion
practica de las pruebas, asi como en la correcta comunicacion a los docentes y las familias
acerca de los protocolos y procedimientos a seguir y, en algunos casos, los docentes vieron

inadecuados algunos instrumentos de recogida de datos utilizados en la recogida.

Como en el caso de estudios anteriores, tampoco este estudio se pudo completar
principalmente por la coincidencia temporal de la recogida de datos con el periodo
dedicado a las pruebas escala del alumnado a final de curso. Por otro lado, por la crénica
dificultades presupuestarias de la Fundacion, no fue posible pasar las pruebas en los
centros experimentales de Malaga y Coérdoba, asi como en los centros del grupo control.
A raiz de todo lo anterior se optd por analizar los protocolos, el cronograma y los datos
recogidos y utilizarlos, con el propoésito de testar el comportamiento de los instrumentos
y mejorar los procedimientos en vista de un estudio futuro. Los objetivos, modificados

para adaptarlos a la nueva situacion, eran:

- Vertificar fiabilidad y validez de los instrumentos para la recogida de datos.
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- Describir un analisis preliminar del impacto del proyecto en el desarrollo de los

nifos y las niflas para respaldar con datos estadisticos las hipotesis del estudio.

Participantes
A continuacion, presentamos la distribucion muestral del estudio. Como puede verse en
la tabla 6.3, se recogié informaciéon de 522 menores, de entre tres y siete anos,

escolarizados en siete centros de la ciudad de Sevilla.

Tabla 6.3. Participantes del estudio 2013-2014

Curso

Centro El 3 anos El4anos El5anos 1°Primaria 2° Primaria Total
1 11 25 25 18 0 79

2 0 48 21 33 31 133

3 0 25 27 0 0 52

4 0 12 16 0 0 28

5 11 13 9 6 0 39

6 0 22 22 28 26 98

7 0 25 48 6 14 93

Total 22 170 168 91 71 522

Fuente: Sanchez Hidalgo (2013)

Fiabilidad y validez de los instrumentos

Como se desprende de la tabla 6.4., cada dimension del cuestionario de Inteligencias
Multiples (columna 2), esta por encima de 0,7, con excepciéon del Kidscreen-10 que
puntaa por debajo de 0,7. Si utilizamos la puntuacién de alfa de Cronbach basada en los

elementos tipificados (columna 3) también el Kidscreen-10 cumple la condicion.

Tabla 6.4. Fiabilidad del cuestionario de inteligencias multiples

Alfa de Cronbach
Alfa de Cronbach basada en los N de elementos

elementos tipificados

Inteligencia lingiiistica ,940 ,941 10
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Inteligencia matematica ,942 ,943 10
Inteligencia musical ,875 ,879 10
Inteligencia corporal ,833 ,841 10
Inteligencia espacial ,885 ,886 10
Inteligencia interpersonal ,960 ,960 10
Inteligencia intrapersonal ,933 ,935 10
Kidscreen ,672 ,716 10

Fuente: Sanchez Hidalgo (2013)

Una vez comprobada la fiabilidad con el estadistico alfa de Cronbach pasamos a

calcular la validez de cada dimension del cuestionario de Inteligencias Mdltiples (IM). Un

método para calcular la validez externa de un instrumento es comparar las correlaciones

de dicho instrumento con otros que pretenden medir la misma dimensioén. Para ello

presentamos en la tabla 6.5. la matriz de correlaciones entre el instrumento AEI y las

dimensiones del cuestionario de IM.

Tabla 6.5. Correlacion entre cuestionario de Inteligencias Multiples y AEI (Sanchez Hidalgo,

2013)
AEI . .. .
AEI Verbal . AFEI Espacial AEI Auditivo  AEI Motriz
cuanttativo

Inteligencia lingiiistica ,221(%) ,409(**) -,079 -,018 ,193
Inteligencia matematica 211 ,357(%%) -,180 -,057 ,235
Inteligencia musical ,039 ,197 -,328(*) -,061 ,251(%)
Inteligencia corporal ,064 -,004 -,143 -,014 -,056
Inteligencia espacial ,083 ,147 -,328(**) -,149 ,187
Inteligencia interpersonal ,098 ,139 -,189 =011 ,130
Inteligencia intrapersonal ,158 ,402(*%) -,203 -,015 ,276(*)
Inteligencia naturalista ,206 ,150 -,167 -,046 ,180

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

* La correlacion es significativa al nivel 0,05 (bilateral)
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Como puede verse en la tabla anterior, hay correlaciéon entre algunas dimensiones
que miden ambos instrumentos. Por ejemplo, podemos encontrar correlaciones positivas
y significativas entre IM lingiistica y AEI verbal, y entre IM matematica y AEI
cuantitativo. En resumen, los datos parecen apoyar la idea que los instrumentos

seleccionados parecen ser validos y fiables para ser utilizados en la evaluacion del Proyecto

EMI.

Andlisis preliminar del impacto del proyecto en el desarrollo del alumnado

Con el objetivo de comparar las medias de las dimensiones del cuestionario de IM de los
ninos y las niflas participantes en el Proyecto EMI, y a falta de un grupo control
seleccionado ad hoc para el estudio, se utiliz6 una muestra de una investigacion
desarrollada en el marco de las inteligencias multiples con 294 nifias y ninos de entre
cinco y siete anos de edad de las ciudades de Murcia y Alicante. Para los analisis de medias
se utilizaron los datos de n = 116 participantes del Proyecto EMI de Sevilla y n = 294
participantes del estudio Ferrandiz et al. (2008) y, a falta en el grupo control de datos

acerca de la inteligencia interpersonal e intrapersonal, se omitieron estas dimensiones.

Tabla 6.6. Comparacion de medias del cuestionario de Inteligencias Multiples del estudio 2013-
2014

Grupo Sevilla (n = 116) Grupo Levante (n = 294)
Media Media
Inteligencia lingiiistica 3,24 2,05
Inteligencia matematica 2,98 3,53
Inteligencia musical 2,98 2,53
Inteligencia corporal 2,84 2,73
Inteligencia espacial 3,10 2,56
Inteligencia naturalista 3,08 2,43

Fuente: Sanchez Hidalgo (2013)
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Como puede desprenderse de la tabla anterior, la muestra de nifios y ninas de los
centros de Sevilla tiene puntuaciones medias mas altas en todas las inteligencias (a
excepcion de la inteligencia matematica) que la muestra del Grupo Levante. En la

siguiente figura hemos generado un grafico en el que se reflejan claramente las diferencias.

Figura 6.1. Comparacién de medias del cuestionario de Inteligencias Multiples del estudio 2013-
2014
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Fuente: Sanchez Hidalgo (2013)

Conclusiones

A pesar de las dificultades encontradas, este estudio se ha revelado un importante banco
de pruebas para los protocolos y procedimientos de recogida de los datos poniendo de
manifiesto la necesidad de revisar el calendario para el trabajo de campo, la comunicacion

con los centros participantes y la viabilidad de algunos instrumentos de recogida.
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En linea general, y aunque los resultados del estudio tengan valor indicativo,

podemos afirmar, con respecto a los objetivos planteados, que:

1. Los instrumentos de recogida se han demostrado validos y fiables.

2. Los resultados obtenidos en este estudio preliminar confirman, con la debida

atencion e interpretacion, las hipotesis formuladas en el estudio de evaluacion.

3. El protocolo, el procedimiento y los instrumentos utilizados han revelado algunas

carencias que necesitan atencion a la hora de su implementacion.

6.6. ESTUDIO PILOTO DEL CURSO 2014-2015

Arraiz de la experiencia del estudio piloto anterior, para poder crear un clima de confianza
entre los centros participantes en el Proyecto EMI, se recogieron las sugerencias de los
docentes y se redujeron los items del cuestionario de Inteligencia Multiples (IM). En
segundo lugar, se procedi6 a reformular los textos de los sociogramas introducidos al final
del estudio anterior y que fueron objeto de criticas de los docentes, adaptandolos a las
necesidades de los centros. También el cuestionario de relacién con el profesorado,
debido a las sugerencias recibidas, se sustituyé por un cuestionario de percepcion
pictorica. En esta nueva edicion de la evaluacion no se recogieron datos de nifios y ninas
de tres afios de educacion infantil. Finalmente, se constituyd un grupo asesor compuesto
por un representante del equipo de investigacion, de la Fundacién y de docentes de los
centros experimentales, con la funcion de revisar los instrumentos de recogida de datos y
recoger las sugerencias de los participantes en el estudio. La recogida de datos de este
curso seguia con el apoyo del Tribunal Etico de Investigacion de la Universidad de Sevilla,

que ya en su edicion del 2014 habia aprobado el estudio y sus procedimientos.

Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa
Para la comparaciéon entre grupo experimental y control, se necesitaban centros con
caracteristicas parecidas a los centros experimentales. Para la identificacion de los centros

del grupo control se pudo contar con la colaboracién de la Agencia Andaluza de
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Evaluacion Educativa (AGAEVE). En el otono de 2014 se presentd a la AGAEVE un
proyecto del estudio con los objetivos, los instrumentos y un informe acerca de las
recogidas anteriores con la finalidad de solicitar datos para la identificacién de los centros
control y datos sobre las calificaciones para poder completar el estudio. Tras una
exhaustiva evaluacion y valoracion del estudio, su importancia y planteamiento cientifico,

la AGAEVE proporciond los siguientes datos solicitados®®:

- Una lista de correspondencia entre centros experimentales y control segin
parametros de naturaleza socio-econémica.

- Calificaciones. Porcentaje de alumnado de educacion infantil que alcanza los
objetivos educativos de esta etapa y del porcentaje de alumnado de 2° de
educacién primaria que tiene evaluacion positiva en cada area. Estos datos
corresponden a los cursos 2010-2011; 2011-2102; 2012-2013; 2013-2014.

- Indice de absentismo.

- Protocolo de altas capacidades.

- Pruebas escala en lectura y matematicas.

Finalmente, la recogida de datos del afio 2015 se desarroll6 solamente en los centros
experimentales sin poder contar con los datos de los centros control. Los datos estan

todavia por analizar.

38 Fstos mismos datos se utilizaron para la selecciéon de los centros del grupo control del estudio objeto de
esta tesis.
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7. FUNDAMENTOS TEORICOS, OBJETIVOS E

HIPOTESIS DEL ESTUDIO

A menudo pensamos que las cuestiones personales,

soctales y politicas son independientes,

que no se influyen una a otra.

La misica nos ensefia que esto es una imposibilidad objetiva;

simplemente no hay elementos independientes.

Barenboim (2008, p. 137)

En esta segunda parte de la investigacion presentamos las caracteristicas, el proceso, los
analisis, y los resultados del estudio empirico con el que pretendemos fundamentar y dar

respuesta a los interrogantes que han motivado esta investigacion.

La complejidad del estudio empirico, su articulacién, la gran cantidad de
participantes implicados en todas las fases del estudio (equipos directivos de los centros,
docentes, nifios y nifias, familias, instituciones participantes en el estudio, colaboradores
voluntarios de los equipos de recogida de datos), asi como la gran cantidad de datos
recogidos, requirieron desde el principio una estructura clara y rigurosa que permitié un
desarrollo controlado y ordenado de sus partes. Para lograr la rigurosidad necesaria, fue

de inestimable ayuda la colaboracion del equipo de investigacion del Departamento de
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Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Sevilla, asi como la

aportacion de importantes obras de los Gltimos anos.

La fundamentacion tedrica de la parte empirica del estudio se basa en varias obras
de las que destacamos, en orden de publicacion, Investigacion Educatwva de McMillan y
Schumacher del 2005, Metodologia de la investigacion educativa de Rafael Bizquerra del 2009,
Research Methods in Education de Cohen, Manion y Morrison del 2007, asi como Educational
Research de Creswell del 2012 y Metodologia de la Investigacién de Hernandez Sampieri del
2014. Ademas de estas obras mas conocidas de la investigaciéon en Educacion y Ciencias
Sociales, una importante fuente de formaciéon e informacién han sido los cursos de
especializacion en Metodologias de Investigacion en Ciencias Sociales de la Universidad
de Amsterdam impartidos a distancia, entre otros, por Zand Scholten y Gerben Moerman
y de los que se citaran los contenidos de las transcripciones. En la fundamentacién teérica,
y siempre que sera necesario, los citados autores dialogaran entre ellos aportando su vision
sobre la investigacion. Como veremos, algunas obras ahondan mas en aspectos de
naturaleza tedrica y filoséfica, mientras que otros ofrecen una vision mas practica acerca
del tema. El resultado del “encuentro” y didlogo virtual entre todos estos autores es un
panorama completo, y a la vez enriquecedor, que ha guiado los pasos de esta investigacion

otorgandole una rigurosa base tedrica.

En este primer capitulo de la parte empirica trataremos los fundamentos teéricos de
la investigacion, el paradigma metodologico elegido para el estudio, sus caracteristicas,
sus ventajas y sus limitaciones. Seguiremos describiendo el planteamiento del problema
de investigacion y de como este guarda una estrecha relacion con el paradigma elegido
para el analisis de datos, las preguntas de investigacion de las que surgen los objetivos y
las hipétesis. Los aspectos especificos como los centros y alumnado participantes, aspectos
éticos del estudio, disefio, fases de implementacion del estudio, instrumentos de recogida
de datos, variables y procesamiento de los datos seran objeto del siguiente capitulo. Los

ultimos tres capitulos se dedicaran a los resultados, la discusion y las conclusiones.
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7.1. FUNDAMENTOS TEORICOS

7.1.1. El conocimiento cientifico

La observacion de hechos, la necesidad de entender la realidad que nos rodea y de darle
una explicacion nos hace preguntar el porqué de las cosas y nos impulsa a dar respuestas.
La recogida de informacion para intentar contestar a preguntas y contribuir a resolver un
problema define, segin Bizquerra (2009), el proceso de investigacion. Igualmente, para
Creswell (2012) la investigacion es un proceso para recopilar y analizar informacion para

incrementar la compresion sobre un tema o problema.

Pero no todo el conocimiento producido es igual. Alguna informacién puede basarse
en la intuicién, en la opiniéon comun, en la autoridad, en la tradicién, en las creencias, o
bien en el consenso de un restringido grupo de personas. Esta clase de conocimiento o
informacioén es falaz, porque proporciona una vision limitada de la realidad que, en buena
medida, hace referencia a la experiencia personal. Es la clase de conocimiento que
Bizquerra (2009) define como conocimiento vulgar de la realidad, o doxa, mientras que un
conocimiento de los fenémenos fiable y demostrable como verdadero para cualquier

persona es el conocimiento cientifico o episteme.

El conocimiento cientifico se caracteriza por una observacion sistematica, libre de
sesgos, combinada con la aplicacion de la logica (Zand Scholten, s.f.). Ampliando el
concepto, las caracteristicas que, segun Bizquerra (2009), definen el conocimiento

cientifico, son las siguientes (p. 23):

- Tiene un origen empirico por fundamentarse en la observacion.

- Es el producto de un proceso sistematico, riguroso y controlado para producir
informacion conocido como método cientifico.

- Dentro de las limitaciones de las ciencias sociales, es un conocimiento objetivo,
es decir, un conocimiento que exige un acuerdo nfer e intraobservadores con el fin
de garantizar la correspondencia con la realidad.

- Es un conocimiento que descompone la realidad en fragmentos que pueden ser

observados y analizados.
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- Por lo tanto, tiende a producir un conocimiento especializado derivado de su
capacidad de fragmentar la realidad.

- Esun conocimiento que puede ser ampliado y perfeccionado con la obtencion de
nueva informacién y formulacion de nuevas teorias.

- Se basa en la formulacion de hipétesis que, a su vez, sigue siendo valida hasta que
nuevas evidencias la refuten.

- El conocimiento cientifico es preciso y comunicable.

- El conocimiento cientifico es practico y util.

En términos mas generales, podriamos decir que el conocimiento cientifico es un
conocimiento fruto de un “proceso sistematico de recogida y de andlisis 1ogico de

informacioén (datos) con un fin concreto” (McMillan y Schumacher, 2005, p.11).

El camino para conseguir el conocimiento cientifico es la investigacion cientifica que
Kerlinger define como una butsqueda sistematica, controlada, empirica y critica de
proposiciones hipotéticas sobre las presuntas relaciones entre fenémenos (citado en

Cohen, Manion y Morrison, 2007).

Zand Scholten (s.f.) sostiene que la investigacion cientifica, o método cientifico, esta
basada en la observacion sistematica y la aplicacion de la l6gica consistente, que se

caracteriza por sels principios:

1. Comprobabilidad. La hipotesis sobre la que se basa tiene que ser empiricamente
comprobable. Esto significa que tiene que ser posible la recogida de evidencias,
empiricas o fisicas, o de observaciones que confirman o refutan la hipotesis.

2. Reproducibilidad. El conocimiento derivado del proceso cientifico tiene que
poder ser replicable: el estudio y sus resultados tienen que ser replicables, dado
que la repetida confirmacién de la hipodtesis hace que sea mas fiable.

3. Objetividad. El conocimiento derivado tiene que ser objetivo. Con independencia
del investigador que replica el estudio y siempre que se haya replicado

correctamente, los resultados tienen que ser los mismos.
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4. Transparencia. Este concepto esta relacionado con el principio anterior, en
cuanto, segun el principio de transparencia, todos los pasos, las fases, las
caracteristicas de la investigacion tienen que ser exhaustivos y completos para
facilitar la réplica de la misma.

5. Refutabilidad. Las hipotesis tienen que poder ser refutadas en el caso que los
resultados esperados no se produzcan.

6. Razonamiento logico. La investigacion esta basada en un proceso cuyas reglas
permiten llegar a conclusiones partiendo bien de un enunciado general
(razonamiento deductivo) o bien llegando a éste a través de observaciones

concretas (razonamiento inductivo).

El razonamiento logico, como ha sido definido anteriormente, es uno de los
principios de la investigacion cientifica, cuyos origenes se remontan a la l6gica formal y a
los principios del razonamiento deductivo de Aristoteles que, en su forma mas simple,
radican en el silogismo?? (Bizquerra, 2009; Zand Scholten, s.t.). El silogismo ha sido el
fundamento del razonamiento logico hasta el Renacimiento, cuando con el tiempo se vio
limitada su capacidad por no guardar ningan tipo de relaciéon con la observacion y las
evidencias, volviéndose, de esta manera, un puro ejercicio mental (Cohen, 2007). Para
entonces, la posibilidad de citar cuantas mas autoridades posibles en la demostracion de
una hipotesis disminuy6 sensiblemente la capacidad explicativa del razonamiento
deductivo. En el siglo XVII Bacon introdujo el método basado en el razonamiento
inductivo, que, a diferencia del razonamiento deductivo, se fundamenta en las evidencias
y la experiencia como generadora de conocimiento. A partir del estudio sistematico y

observacion de casos individuales se formulan leyes o reglas cientificas (Bizquerra, 2009).

39 El silogismo es una forma de razonamiento que consta de tres proposiciones, la Gltima de las cuales se
deduce de las dos primeras, a través de secuencias logicas de razonamiento a partir de las dos premisas

generales (Cohen, 2007; RAE, 2020).
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7.1.2. La hipotesis

La observacion es la base tanto del razonamiento deductivo cuanto del razonamiento
inductivo. Esta, sin embargo, es solo una cuidada representacion de la realidad que, en si
misma, carece de potencia explicativa. La observacion, se vuelve un instrumento de

extrema utilidad cuando es utilizada para confirmar o refutar una hipétesis.

La hipétesis podria definirse como “un enunciado que describe un patrén o relacion
general entre propiedades. Una hipotesis también puede explicar el patrén que describe”
(Zand Scholten, s.f.). Para Bizquerra (2009) las hipotesis son “proposiciones generalizadas
o afirmaciones comprobables que se formulan como posibles soluciones al problema
planteado: su funcién es ofrecer una explicacion posible o provisional que tiene en cuenta
los factores, sucesos o condiciones que el investigador procura comprender” (p. 128). Por
otro lado, Cohen (2009), Creswell (2012) y McMillan y Schumacher (2005) ponen el
acento en el hecho de que la hipotesis establece una relacion entre dos o mas variables;
asi como Hernandez Sampieri (2014) hace hincapié en que esta es el eje del método
hipotético-deductivo, guiando todo el proceso de investigacion. Por tltimo, McMillan y
Schumacher (2005) destacan el caracter provisional de la hipotesis que al final del proceso

de investigacion sera confirmada o refutada.

7.1.3. El método cientifico

La combinaciéon del razonamiento deductivo-inductivo aplicado a la hipétesis, como
instrumento para intentar explicar la relacion entre propiedades, es la base del método

cientifico, conocido también como método hipotético-deductivo.

El método cientifico ha sido estructurado, segiin diferentes autores, en cinco, seis o
mas pasos. Seguidamente presentamos la perspectiva de varios autores para sistematizar
y fundamentar el método cientifico. Para Bizquerra (2009), el método cientifico se

compone de cinco pasos (p. 32):

1. Planteamiento del problema y revision bibliografica que comporta su concrecion.
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Formulacion de la(s) hipotesis y su(s) consecuenciaf(s).
Eleccion de la via metodologica mas adecuada.

Formulacion y verificacion de la hipotesis.

A

Interpretacién y generalizacion de los resultados a la luz de la teoria de cara a un

posible reajuste de la misma.

Asi mismo Hitchcock y Hughes proponen el siguiente modelo de método cientifico

en ocho pasos (citado en Cohen 2007, p. 16):

1. Hipotesis, corazonadas y conjeturas.

Diseno del experimento, muestras y variables.

Correlaciones observadas; patrones identificados.
Formulacion de hipoétesis para explicar regularidades.
Explicaciones y comprobacion de predicciones; falseabilidad.
Desarrollo de leyes o rechazo de la hipdtesis rechazada.

Generalizaciones.

S R

Formulacién de nuevas teorias.

Por el contrario, el modelo propuesto por Creswell (2012) es mas genérico y tiene en

cuenta las caracteristicas de los paradigmas cuantitativo y cualitativo, que trataremos mas

adelante. El modelo propuesto se compone de seis pasos (p. 7):

11):

1. Identificar un problema de investigacion.

Revision de la literatura.

Especificacion de un proposito para la investigacion.
Recopilacion de datos.

Analizar e interpretar los datos.

SRR A

Presentacion de informes y evaluacion de investigaciones.

McMillan y Schumacher (2005), secuencia el método cientifico en cuatro pasos (p.

1. Planteamiento de un problema.

2. Formulacion de las hipotesis que deben ser comprobadas.
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3. Recogida y analisis de datos.

4. Interpretacion de los resultados y extraccion de las conclusiones en relacion con

el problema.

Finalmente, ofrecemos la descripcion del modelo propuesto por Zand Scholten (s.f.)

que hace hincapié en los pasos en los que intervienen el razonamiento inductivo y

deductivo en su desarrollo. EI modelo en cinco pasos de Zand Scholten, por su caracter

ciclico, es llamado ciclo empirico.

l.

Observacion. El primer paso se caracteriza por la observacion con la que se
ponen de relieve posibles relaciones entre elementos y se identifican patrones. Las
fuentes de la observacion en esta fase pueden ser multiples: en muchos casos el
origen reside en el estudio de la literatura cientifica o en los resultados de estudios

previos, asi como en nuestra propia experiencia.

Formulacion de hipétesis. En la siguiente fase de la induccion, la observacion de
relaciones o patrones, en diferentes instancias, nos lleva a inferir una regla que
puede ser valida para todos los posibles casos parecidos a los casos observados,
prediciendo un comportamiento. Esta es la fase del ciclo empirico en la que se
formula la hipotesis, generalizando y prediciendo un comportamiento en la
relacion entre dos proposiciones. A partir de esta fase, todas las siguientes trataran
de confirmar o refutar la hipotesis, que, de esta manera, asumira el papel de plan

de la investigacion.

Diseno de la investigacion. En la tercera fase de deduccion, parte experimental
de la investigacion, se selecciona el diseno, las muestras, los instrumentos y las
pruebas para la recogida de datos. En esta etapa deducimos que la relacion
especificada en la regla general, expresada por la hipotesis, se mantiene en nuevas

y diferentes instancias. En esta fase transformamos la hipétesis en prediccion.

El cuarto paso corresponde a la fase experimental, en la que se procede a la

recogida y comparacion de los datos de las nuevas observaciones utilizando, en
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la mayoria de los casos, procedimientos estadisticos, como el descriptivo para el

resumen o el inferencial para la siguiente comprobacion de la prediccion.

5. Finalmente, en la fase de evaluacion se interpretan y contrastan los datos con la
hipotesis para su confirmacion o refutacion. En caso de confirmacion, la hipotesis
sera temporal hasta que la aportacién de nuevos datos puedan refutarla. En caso
de refutacion se procede a una revision de las fases de investigacion para controlar
s1 algunos errores metodologicos pueden haber concurrido en la refutacién. En
el caso de refutacion, es posible utilizar las observaciones iniciales para empezar

un nuevo ciclo empirico.

Figura 7.1. El ciclo empirico

5. Evaluacion
Confirmacion o

refutacion de la 1. 0Observacién

hipotesis
2.
4, Fase Formulacion
experimental de hipotesis.
Induccién

3. Disefio de la

investigacion
Deduccion

Fuente: Elaboracion propia a partir de Zand Scholten (s.f.)
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7.1.4. Ontologia y epistemologia: bases para dos paradigmas de investigacion

Las diferentes percepciones que tenemos de la realidad que nos rodea influyen en la
manera en que podemos concebirla y extraer de ellas la informacion que necesitamos. La
vision que tenemos de la realidad es objeto de estudio y especulacion perteneciente a la
ontologia, rama del conocimiento filosofico que investiga la naturaleza de la realidad. La
ontologia se pregunta qué tipo de realidad percibimos, y las preguntas a la que intenta

contestar son las siguientes:

- Cuando nos referimos a los objetos que percibimos en el mundo ¢nos referimos a
entidades que existen fuera de nosotros o nos referimos a representaciones

mentales construidas por nuestra mente y que solo existen en nuestra mente?

(Zand Scholten, s.f.).

- En la perspectiva de las Ciencias Sociales en las que nos movemos ¢hay una
realidad social externa a nosotros e independiente de nosotros, o los fenémenos

sociales son el producto de la consciencia individual? (Cohen, 2007, p. 7).

- (Tiene la realidad social una naturaleza objetiva o es el resultado de la cogniciéon

individual? (Cohen, 2007, p. 7).

- (Existe una sola realidad social independiente de nosotros o hay tantas realidades

sociales como los actores sociales que interaccionan con ellas? (Moermann, s.f.).

A raiz de la interpretacion que se hace de la realidad, hay diferentes posiciones
filosoficas entre las que reconocemos fundamentalmente dos. Para los positivistas la
realidad social es independiente de las personas y los fendmenos sociales existen por si
mismos. Los positivistas asumen la realidad social como si fuera un fenémeno natural que,
por lo tanto, responde a leyes que, dado el mismo contexto, no cambian. Por el contrario,
para los constructivistas la realidad social no tiene existencia propia, sino que es

construida por los actores sociales en interaccion entre ellos. Para los constructivistas la
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realidad social no es unica, sino que existen tantas realidades sociales como actores

soclales que intervienen en su construccion e interaccionan en ellas.

La manera de adquirir conocimiento de la realidad social que nos rodea es objeto de
estudio de la epistemologia. Los dos campos, la ontologia y la epistemologia, estan
intimamente relacionados el uno con el otro. De la percepcion que tenemos de la realidad
depende la manera en que podemos extraer de ella conocimiento. Las preguntas objeto

de la epistemologia son:

- (Qué es el conocimiento y como podemos adquirirlo?
- Dependiendo de la vision que mantenemos acerca de la realidad social ;como
podemos captarla?

- ¢Podemos entender la realidad social? ;podemos medirla?

Para los empiristas, todo el conocimiento que podemos obtener de la realidad social
es a través de la experiencia sensorial. A través de los sentidos es posible observar y medir
la realidad social. Por otro lado, para los racionalistas la realidad social y todos los
fenébmenos pueden ser explicados a través del razonamiento. Para ellos, la razon es la
unica fuente de conocimiento. La finalidad de la investigacion es, analégicamente a las
Ciencias Naturales, “explicar, controlar y predecir los fenémenos, identificando las

regularidades sujetas a leyes que actian en su configuracion” (Bizquerra, 2009, p. 71).

Por el contrario, para los constructivistas, para quienes la realidad es construida por
la interaccion entre los actores sociales, la perspectiva epistemologica esta representada
por el paradigma interpretativo, que recoge corrientes de pensamiento que reaccionan al
intento de utilizar en las Ciencias Sociales instrumentos propios de las Ciencias Naturales.
En particular, el paradigma interpretativo aglutina las ideas de los siguientes tres
movimientos filosoficos: Hermenéutica, Fenomenologia vy  Verstehen. Para la
Hermenéutica, la realidad social se explica a través de la interpretacion del
comportamiento de los actores en su contexto social. En la Fenomenologia la
investigacion trata de comprender la experiencia de los actores desde su propio punto de

vista, suspendiendo las ideas preconcebidas que el propio investigador trae consigo.
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Finalmente, para la perspectiva de la vision Verstehen, intimamente relacionada con el
socidlogo Max Weber, el objetivo es la comprension empatica del fenémeno social,
asumiendo la perspectiva del sujeto para interpretar como los actores sociales ven la

realidad (Zand Scholten, s.f.).

La vision ontologica de la realidad y los supuestos epistemologicos, a través de los
cuales se desarrollan metodologias e instrumentos para adquirir conocimiento,
representan los fundamentos de los dos paradigmas mas significativos en Ciencias

Sociales: el paradigma cuantitativo y el cualitativo.

El paradigma cuantitativo, que se fundamenta en la visiéon positivista del mundo y en
la perspectiva epistemologica racionalista/empirica, segin Bizquerra (2009, p. 71) se

caracteriza como sigue:

- El mundo es objetivo e independiente de las personas que lo conocen. Esta
constituido por fenémenos que siguen un orden, el cual puede descubrirse a
través de la observacion sistematica y la utilizacion de los métodos cientificos

adecuados para explicar, predecir y controlar los eventos.

- Existe una clara separacion entre sujetos y objetos, entre hechos y valores. El
investigador debe interesarse por los hechos y el conocimiento de los mismo

nunca debe quedar interferido por lo subjetivo (las propias asunciones y valores).
- El mundo social es similar al mundo natural. Por lo tanto, existen unas
regularidades en el mundo social explicitadas en relaciones de tipo causa-efecto;

los sucesos no tienen lugar de forma aleatoria ni arbitraria.

- El objetivo de la investigacién, comun a las ciencias naturales y sociales, es

desarrollar leyes universales y generales que expliquen el mundo.
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- Todas las ciencias estan basadas en el mismo método de conocer el mundo. Las
ciencias naturales y sociales comparten una loégica coman y una metodologia de

investigacion.

De manera analoga, para Bizquerra (2009, p. 74) los supuestos caracteristicos del

paradigma cualitativo son:
- Lanaturaleza interpretativa, holistica, dinamica y simbolica de todos los procesos
sociales, incluidos los de investigacion.

- El contexto como un factor constitutivo de los significados sociales.

- El objeto de la investigacion es la acciéon humana (por oposicion a la conducta
humana) y las causas de esas acciones que residen en el significado atribuido por

las personas que las realizan.

- El objeto de la construccion teodrica es la comprension teleoldgica antes que la

explicacion causal.

- La objetividad se alcanza accediendo al significado subjetivo que tiene la accién

para sus protagonistas.

A modo de resumen, seguidamente ofrecemos una tabla en la que se describen las
principales caracteristicas y diferencias de los dos paradigmas en los aspectos que mas

directamente nos atanen.
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Tabla 7.1. Comparacion de las caracteristicas de los paradigmas cuantitativo y cualitativo

Dimensiones

Paradigma cuantitativo

Paradigma cualitativo

Fundamento ontoldgico

Positivismo

Constructivismo

Fundamento epistemologico

Racionalismo/empirismo

Interpretativismo

Naturaleza de la realidad

La realidad es dada, objetiva,

singular, tangible, fragmentable.

La realidad es subjetiva,
dinamica, construida,
divergente.

Realidad que se va a estudiar

Existe una realidad objetiva,
unica. El mundo es concebido
como externo al investigador.

Existen varias realidades
subjetivas construidas

en la investigacion, las cuales
varian en su forma y contenido
entre individuos, grupos y
culturas. Por ello, el investigador
cualitativo parte de la premisa
de que el mundo social es
“relativo” y s6lo puede ser
entendido desde el punto de
vista de los actores estudiados.

Finalidad

Explicar, controlar, predecir
fendémenos, verificar leyes y
teorias.

Describir, comprender e
interpretar los fenémenos, a
través de las percepciones y
significados producidos por las
experiencias de los
participantes.

Relacién sujeto-objeto

Independiente, neutral, libre de
valores. Investigador externo y
sujeto como "objeto" de
investigacion.

Se afectan. Implicacién

por parte del investigador e
interrelacién con la realidad u
objeto de investigacion.

Conocimiento Generalizaciones libres de Explicaciones en un contexto y
contexto y de tiempo. en un tiempo dado. Cualitativo,
Cuantitativo, inductivo- inductivo.
deductivo

Hipotesis Se prueban hipétesis. Estas se Se generan hipotesis durante el

establecen para aceptarlas o
rechazarlas dependiendo del
grado de certeza (probabilidad).

estudio o al final de éste.
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Metodologia Experimental/ manipulativa; Hermenéutica y dialéctica.
orientada a la verificacion
de hipdtesis.

Técnicas para la obtencion de la  Instrumentos: tests, Estrategias: entrevista en
informacion cuestionarios, observacion profundidad, observacién
sistematica. Experimentacion. participante, analisis
documental.
Analisis de datos Estadistica descriptiva e Analisis de contenido, induccion
inferencial. analitica, triangulacion.

Fuente: Elaboracion propia adaptada de Bizquerra (2009); Hernandez Sampieri (2014); McMillan y
Schumacher (2005)

7.2. ELECCION DEL PARADIGMA

La eleccion del paradigma con el que enfocar un estudio determina algunos aspectos
fundamentales del proceso de investigacion. El paradigma mismo puede considerarse
como el resultado de la visién acerca de la naturaleza de la realidad, que, a su vez,
determina los instrumentos y la metodologia necesarios para extraer conocimiento de la
realidad. La formulacién de las preguntas de investigacion, asi como los objetivos que
presentamos en el capitulo anterior, nos ayudan a identificar el paradigma que mejor nos
puede ayudar para analizar y estudiar la realidad objeto de esta investigacion, y que, en
nuestro caso, es el paradigma cuantitativo, por las razones que seguidamente

expondremos.

Con las preguntas “:Qué influye sobre qué?, ;como? y sen qué medida?” buscamos
varias respuestas que responden a una vision por la que las partes que componen la
relacién que plantea la pregunta se perciben como elementos externos e independientes
del observador, que no participa y no influye en esta relacion. La realidad que queremos
estudiar y analizar, como vimos anteriormente, responde, por lo tanto, a una perspectiva
positivista de la realidad, que es exterior a nosotros, independiente y tangible, y por lo

tanto medible.
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En efecto, la primera parte de la relacion de la pregunta, “;Que influye sobre qué?”
esta construida por una posible relaciéon causal entre variables, relacion que nosotros en
calidad de observadores hipotetizamos: en esta relacion una variable es la causa y la otra
el efecto. La btisqueda de esta misma relacion causal se refleja clara y detalladamente en

la formulacion del objetivo general 1 y en los objetivos especificos que derivan de este.

En la segunda parte de la pregunta se pretende explicar el mecanismo del fenémeno,
“icomo?” y, finalmente, medir su grado de variacién. De estos rasgos cuantitativos, la
percepcion del fendmeno como externo e independiente de nosotros y la posibilidad de
medirlo, podemos, implicitamente, derivar otros “como”: verificar la posibilidad de que
el fendbmeno que queremos estudiar sea generalizable a una poblacién mas amplia,

predecirlo en el tiempo e investigar las leyes que lo regulan.

Por la naturaleza de la relacion causal entre las variables, por las preguntas y objetivos
que queremos investigar, la perspectiva metodologica seleccionada para este estudio es
cuantitativa. Pretendemos, por lo tanto, explicar, medir y predecir la relaciéon entre
variables y generalizarla a una poblacion mas amplia. La medicién de las partes
implicadas se lleva a cabo numéricamente y el estudio de la relacion entre las partes se

realiza a través del calculo estadistico.

7.3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Como vimos en el capitulo 6, esta investigacion es el resultado de evaluaciones y encuestas
previas que se llevaron a cabo durante el primer curso del Proyecto EMI (2005-2006). El
objetivo de las primeras encuestas era, por un lado, investigar simplemente el grado de
satisfaccion de los maestros y centros participantes en el proyecto vy, por el otro, detectar
deficiencias para aportar mejoras en el Proyecto EMI. El ambito de las encuestas cubria
aspectos mas bien funcionales del Proyecto EMI, como la comunicacién entre el personal
de la Fundacién Barenboim-Said, los especialistas en musica, los docentes y el equipo
directivo de los centros; el grado de participacion e implicacion de los especialistas en las

actividades de los centros; el grado y disposicion de los especialistas a la colaboracion con
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los docentes. Asi mismo, aspectos pedagogicos y didacticos como la seleccion vy
secuenciacion de las actividades musicales, la calidad de las actividades y el desarrollo de
las mismas, la atencion del especialista en el control del grupo, el grado de armonizacion
de su programaciéon con la programacién de aula de cada grupo vy, finalmente, la
aportacion de las actividades musicales al curriculo y, en general, al desarrollo de los nifios

y niflas participantes.

Desde este primer curso, en los encuentros de coordinacion entre la Fundacion
Barenboim-Said y los centros, los docentes hicieron hincapié en la positiva aportacion del
proyecto a distintas areas de desarrollo de los nifios. En particular, a la comprension
numérica, al lenguaje y la aceptacién e integracion de los ninos en el grupo. A partir de
estas observaciones se considero la posibilidad de cambiar el enfoque de la encuesta que
tenia lugar a final de cada curso para una mas precisa evaluacion de la influencia del
Proyecto EMI en los distintos ambitos de desarrollo de los ninos en estas edades. A partir
de este punto empez6 a fraguarse el presente estudio. El fruto de esta investigacion es el
resultado de un proceso de observacion constante del trabajo que los docentes y

especialistas en musica desarrollan en el aula.

Otro rasgo significativo del estudio, que nos ayuda a entender posibles
incongruencias y limitaciones, es que el disefio, los instrumentos utilizados, la amplitud
de los test y otros aspectos de naturaleza metodologica, fueron adaptados para no
obstaculizar el desarrollo del Proyecto EMI. En todo momento, la prioridad ha sido
puesta en dificultar lo menos posible la realizaciéon de las clases y el trabajo de los

participantes, nifios y nifias, maestros y maestras, y especialistas en musica,

En otros casos, a partir del diseno de la investigacién, de la seleccion de los
participantes y de los instrumentos de recogida de datos, se conforma el trabajo de campo
con el que se comprueba la hipétesis. En nuestro caso, las caracteristicas de la
investigacion han sido determinadas, en buena medida, por el Proyecto EMI, por los
participantes y su desarrollo durante los primeros meses del 2016. Las limitaciones

metodoldgicas son debidas, por lo tanto, a estos ineludibles factores. Al final de este
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trabajo, en la seccion correspondiente a las limitaciones del estudio, volveremos a apuntar

a estas cuestiones.

7.4. PREGUNTA, OBJETIVOS E HIPOTESIS

Para esta investigacion, podemos resumir la pregunta basica que sustenta las multiples

observaciones iniciales, y que pretendemos investigar, en la siguiente:

JInfluye el Proyecto EMI en el desarrollo de los nifios en la etapa de

Educacién Infanal?

La correcta formulacion de preguntas, como hace notar Bizquerra (2009), ayuda a
delimitar el problema, guia en la investigaciéon y orienta hacia posibles respuestas.
Analizando mas de cerca nuestra pregunta, podemos ver que apunta, ante todo, a una

posible relacion causal entre el sujeto de la accion, lo que influye, y el objeto, sobre qué

Siguiendo el proceso de acotamiento del tema de investigacion hay que definir qué
es lo que influye en el desarrollo, por un lado, y cudles son las dimensiones que queremos
estudiar. El sujeto de la relacion es en general la educacion musical, asi como es impartida
en el Proyecto EMI. En un capitulo anterior hemos descrito las ideas que sustentan el
Proyecto EMI, su vision de Educar a través de la misica, los elementos fundamentales del
proyecto y los principios que rigen su pedagogia y didactica, como la utilizaciéon de
metodologias activas en educaciéon musical, el enfoque paidocéntrico en la relacion
docente y discente, el especial cuidado de la motivacién de los nifios y nifias y la

coordinacion de la programacion musical con la programacion de aula de cada grupo.

Lo que mas concretamente pretendemos analizar es, por lo tanto, si la educacion
musical, tal como es impartida en el Proyecto EMI, tiene una influencia positiva en las
dimensiones del desarrollo de los nifios y nifas participantes. En segunda instancia,
estudiaremos si la influencia del Proyecto EMI es significativa en el desarrollo de los nifios
en general y como influyen los aspectos sociodemograficos. Averiguaremos si la educacion

musical recibida sigue teniendo influencia mas alla de la etapa de educacion infantil en la
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que se imparte. Analizaremos como influye el Proyecto EMI en la percepcion que los

ninos tienen de si mismos y, finalmente, si el Proyecto EMI influye en la calidad de vida.

Por otro lado, hemos también justificado que la variable dependiente de la relacion,
representada por las dimensiones del desarrollo de los nifios y ninas, se enmarca en la
perspectiva tedrica de las Inteligencias Multiples de Gardner, por las relaciones entre

iguales y en la calidad de vida. Se plantea, por lo tanto, la siguiente hipotesis:

La Educacion Musical, impartida en el Proyecto de Educacién Musical
Infantil, influye positiva y significativamente en el desarrollo de los
nifios y niflas en la etapa de Educaciéon Infantil, tal como ha sido

definido en la teoria de la Inteligencias Multiples de Gardner.

De la hipotesis podemos formular los siguientes objetivos generales y especificos:

Objetivo general 1. Analizar la influencia del Proyecto EMI en Educacion Infantil en

las dimensiones de las Inteligencias Multiples.

e Objetivo especifico 1.1. Determinar si el Proyecto EMI influye
significativamente en la inteligencia lingiistica.

e Objetivo especifico 1.2. Determinar si el Proyecto EMI influye
significativamente en la inteligencia logico-matematica.

e Objetivo especifico 1.3. Determinar si el Proyecto EMI influye
significativamente en la inteligencia musical.

e Objetivo especifico 1.4. Determinar si el Proyecto EMI influye
significativamente en la inteligencia espacial.

e Objetivo especifico 1.5. Determinar si el Proyecto EMI influye
significativamente en la inteligencia corporal.

e Objetivo especifico 1.6. Determinar si el Proyecto EMI influye

significativamente en la inteligencia intrapersonal.
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Objetivo especifico 1.7. Determinar si el Proyecto EMI influye
significativamente en la inteligencia interpersonal.
Objetivo especifico 1.8. Determinar si el Proyecto EMI influye

significativamente en la inteligencia naturalista.

Objetivo general 2. Analizar la variabilidad de la influencia del Proyecto EMI en la

evaluacion de los docentes y progenitores, en el tiempo, y en la wvariable

sociodemograficas.

Objetivo especifico 2.1. Estudiar las diferencias y comparar la variabilidad
de la influencia del Proyecto EMI en las valoraciones de los docentes de
educacion infantil y de los progenitores.

Objetivo especifico 2.2. Analizar si la influencia del Proyecto EMI
perdura en el primer ciclo de educacién primaria.

Objetivo especifico 2.3. Analizar la variabilidad del Proyecto EMI segtin

la localizacion geografica de los centros.

Objetivo general 3. Analizar la relacion entre Proyecto EMI y el bienestar infantil,

entendido como calidad de vida relacionada con la salud.

Objetivo general 4. Analizar la influencia del Proyecto EMI en la percepcion que

tienen los nifnos de si mismos.
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8. DISENO Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO

No puede definirse su contenido como meramente matemdtico, poético ni sensual;
[la misica] es todas estas cosas y muchas mds.

Tiene que ver con la condicion del ser humano,

ya que la misica es escrita e interpretada por seres humanos

que expresan sus mds intimos pensamientos, sentimientos, impresiones y observaciones.

Barenboim (2008, p. 21)

Muchos de los aspectos metodologicos de esta investigacion han sido determinados por
las caracteristicas del Proyecto EMI y por la necesidad de no obstaculizar, con la
evaluacion del mismo, su desarrollo a lo largo del curso escolar. Uno de los aspectos mas
relevante fue la adopcion de un disefio no invasivo y la reduccion de amenazas al disefio
de investigacion. En este capitulo, trataremos el disefio del estudio, sus limitaciones, las
estrategias adoptadas para el control de las amenazas. Finalmente, presentaremos la
colaboracion y los criterios adoptados por la Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa

(AGAEVE) para la seleccion de los centros control.

8.1. DISENOS EXPERIMENTALES PUROS

El diseno es el plan con el que se va ejecutar el estudio. En él confluyen todas las decisiones

y las estrategias con el fin de dar respuestas a los interrogantes de la investigacion, para
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contrastar las hipotesis y buscar una explicacion a la relacion causal entre las variables
independientes y dependientes. La demostracién de la relacion causal entre variables es
el rasgo mas destacado y la finalidad tltima del paradigma cuantitativo. En el siglo XIX
el filésofo Stuart Mill (Shadish et al., 2002) formulé los siguientes tres criterios necesarios

para inferir la relacién causal:

1. La causa precede el efecto. En una relacion causal, la causa de la relacion tiene
que preceder temporalmente el efecto sobre el que influye.

2. La causa y el efecto varian conjuntamente: covarian. Cuando la causa esta
presente también el efecto lo estd. Cuando la causa no esta presente, el efecto
tampoco puede estarlo. Finalmente, si la causa influye en el efecto en una cierta
medida, tenemos que poder observar consecuentemente un efecto (Zand
Scholten, s.f.).

3. No podemos dar otras explicaciones alternativas al efecto, que la causa que lo ha

originado.

Estos criterios tienen una implicaciéon a la hora de plantear el diseio de un

experimento dado que, como bien exponen Shadish et al. (2002) estas tres caracteristicas:

[...] reflejan lo que ocurre en los experimentos en los que (1)
manipulamos la supuesta causa y observamos un resultado posterior;
(2) vemos si la variacion de la causa estd relacionada con la variacion
del efecto; y (3) utilizamos varios métodos durante el experimento para
reducir la posibilidad explicaciones alternativas para el efecto, junto con
métodos auxiliares para explorar la plausibilidad de las explicaciones

que no podemos descartar*?. (p. 6)

40 “IThese three characteristics] mirror what happens in experiments in which (1) we manipulate the
presumed cause and observe an outcome afterward; (2) we see whether variation in the cause is related to
variation in the effect; and ( 3) we use various methods during the experiment to reduce the plausibility of
other explanations for the effect, along with ancillary methods to explore the plausibility of those we cannot
rule out.”
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De la cita anterior se deriva que el experimento es una situacion simulada, en la que
se manipulan situaciones antecedentes, las variables independientes, para analizar y
estudiar los efectos del impacto de estas sobre una situacion consiguiente, las variables
dependientes; el todo en un entorno controlado para poder desestimar cualquier otra

explicacion alternativa a la causa hipotetizada.

Para poder inferir causalidad, la investigaciéon experimental tiene que reunir tres

caracteristicas, es decir (Zand Scholten, s.f.):

1. Manipulacién de las variables independientes. En el caso de una investigacion
experimental la situacién empirica es recreada y las variables son manipuladas
por el investigador, garantizando, de esta manera, la exclusion de posibles
explicaciones alternativas. El investigador varia los valores o cambia las
condiciones de la variable independiente para estudiar como esta influye en la
variable dependiente. Con la manipulacién se puede demostrar que la causa
precede el efecto, eliminando la amenaza de una precedencia temporal ambigua

de las variables.

2. Comparacion. Los grupos participantes en el experimento tienen que ser por lo
menos dos, un grupo al que se aplica la intervencion, grupo experimental, y un
grupo al que no se aplica la intervencién, denominado grupo control. La
comparacion de los dos grupos es necesaria para poder detectar posibles
variaciones debidas a la intervencion y, de alli establecer la causalidad de la

variable independiente en la variable dependiente.

3. Seleccion aleatoria. El rasgo mas caracteristico de los experimentos es la seleccion
al azar de los participantes que garantiza que no haya diferencias entre el grupo
experimental y control que no sean las derivadas de las variables independientes.

A través de la seleccion al azar se consigue la equivalencia de los participantes.
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Todos los disefios que retinen estas tres caracteristicas son conocidos como disefnos

experimentales*! o experimentos puros.

8.2. ELDISENO DE LA TESIS: DISENO DE GRUPO CONTROL NO EQUIVALENTE

POSTEST

Varias razones pueden concurrir en que los grupos participantes en el experimento no
puedan ser seleccionados aleatoriamente (o emparejados): razones éticas, cuando el
tratamiento puede causar dafio a los participantes; razones practicas o, simplemente,
cuando los grupos ya estan conformados y el experimento se realiza a posteriori con
respecto a la situacion que se pretende investigar. Este tltimo caso suele ser muy comin
en la investigacion educativa en la que se estudian fenémenos no en laboratorio, como en
los experimentos puros, sino en su entorno natural. Esta tipologia de experimentos es
conocida como experimentos naturales. Asi mismo, se utilizan muestras de personas ya
formadas e identificadas como grupo. De aqui que los grupos constituidos con
anterioridad son definidos como grupos wfactos. Los disefos que no garantizan la
seleccion aleatoria de la muestra, como en los disefios experimentales puros, tienen
igualmente como finalidad la busqueda de la relacion causal entre variables. Por esta
razon se conocen como disenos cuasiexperimentales. Stanley y Campbell (1963), Cook y
Campbell (1979), Shadish et al. (2002) trataron ampliamente las distintas configuraciones

de los disenos cuasiexperimentales.

Establecer una relacion causal en los disenos cuasiexperimentales es mas dificultoso
que en los experimentos puros, por la posibilidad de que otras dimensiones no objeto del
estudio puedan ofrecer una explicacion alternativa a la relacion que se pretende analizar.
Aun asi, la identificacion de las posibles explicaciones alternativas y la consecuente atenta
planificacion del disefio pueden ayudar a controlar las variables de confundido. En el caso

de que no se puedan controlar, es posible tenerlas en cuenta en el andlisis de los resultados.

#1 En inglés son conocidos como True Experiment Design (diseno de experimento verdadero) o RCT (Random
Control Trial, experimento controlado aleatorio).
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En concreto el disefio de nuestra investigacion es el producto de un compromiso entre
los objetivos, el marco temporal y el marco contextual en el que se ha realizado la

investigacion. Las caracteristicas del diseflo se resumen como sigue:

El estudio se ha llevado a cabo en su entorno natural, es decir en los centros

escolares.

e Los participantes son ninos de los centros participantes en el Proyecto EMI,
constituyentes el grupo experimental, y ninos de centros seleccionados para
participar en el grupo control. No hay selecciéon al azar y tampoco se
utilizaron técnicas de emparejamiento de los participantes a la hora de iniciar
el estudio (Szafran, 2007; White y Sabarwal, 2014).

e [Eldisefio consiste en un grupo experimental y un grupo control (mas adelante
describiremos los criterios de seleccion de los centros del grupo control).

e No se llevo a cabo un pretest para la equivalencia de los participantes.

e Se realizdé una tnica mediciéon de las variables dependientes al final de la

intervencion (postest).

El diseno de investigacion correspondiente a estas caracteristicas es conocido bien
como disefio de grupo control no equivalente postest, disefio con posprueba tinicamente y grupos intactos o
bien como disefio de comparacion de grupo estdtico. Dependiendo de los autores, este disefio ha
sido 1nicialmente clasificado como disefio preexperimental (Stanley y Campbell, 1963),
una categoria de disefios con muy baja potencia de inferencia causal y aconsejada como
estudio exploratorio antes de realizar estudios experimentales puros o
cuasiexperimentales. Sin embargo, en obras posteriores, y mas concretamente en la obra
de referencia de Shadish et al. (2002), se clasifican todos los posibles disefios de
investigacion en solamente dos categorias: los disefios experimentales y disefos
cuasiexperimentales. El elemento diferencial entre las dos clases de disefios es la
utilizacion de la seleccion aleatoria de los participantes. Por otro lado, el diseno de grupo
control no equivalente postest es uno de los disenos mas utilizado en ciencias sociales, por

las ventajas que expondremos seguidamente (Krishnan, 2018).
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El disefio de grupo control no equivalente postest, se puede representar graficamente

como sigue (Figura 8.1.):

Figura 8.1. Disefio de grupo control no equivalente postest

GRUPO GRUPO
INTACTO 1 INTACTO 2

CONDICION EXPERIMENTAL CONDICION CONTROL

MEDICION VARIABLE MEDICION VARIABLE
DEPENDIENTE DEPENDIENTE
(POSTEST) (POSTEST)

Fuente: Elaboraciéon propia a partir de Martella et al. (2013)

Siguiendo el sistema introducido por Stanley y Campbell (1963), podemos también
resumir el disefio del estudio con el siguiente diagrama, donde NA es el grupo no
aleatorio, o grupo intacto experimental, X es la intervencion experimental, o la variable
independiente y la O es la observacion del grupo experimental tras la intervencion. NA»
es el grupo control, la linea discontinua indica la ausencia de intervencién en el grupo

control y finalmente Oz es la observacion del grupo control (Shadish et al., 2002).
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Figura 8.2. Diagrama del disefio de investigacion

NA X 0O

Fuente: Stanley y Campbell (1963)

8.3. VENTAJAS Y LIMITACIONES DEL DISENO DE GRUPO CONTROL NO

EQUIVALENTE POSTEST

Con respecto a los disefios experimentales puros, podemos enumerar las siguientes
ventajas y desventajas del disefio de grupo control no equivalente postest (Cook y

Campbell, 1979; Shadish et al., 2002):

e Ls un disefio que se puede realizar en situaciones naturales y con recursos
naturales, no necesita de un laboratorio y costosas infraestructuras.

e Se puede utilizar cuando, por razones éticas o practicas, no es posible llevar
a cabo una seleccion aleatoria de los participantes.

e La aplicacion de este diseno puede ser util por el reducido ntimero de
participantes que requiere.

e Esun disefio menos complicado y con menos posibilidad de propagacion de

€Irrores con I‘CSpCCtO a otros disenos.

Los disenos de grupo control no equivalente postest presentan también ventajas con

respecto a otros disefios cuasiexperimentales (Krishnan, 2018):
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Un danico postest reduce la amenaza a la validez interna debido a los
instrumentos: no habiendo pretest no hay posibilidad de que haya errores de
medicion debido a la calibracion de los instrumentos.

No hay invalidacion interna por regresion estadistica: no habiendo pretest no
hay riesgo de que puntuaciones extremas tiendan, en una segunda medicion,
a volver hacia puntuaciones centrales.

No hay invalidacién causada por eventos que puedan influir en el tiempo en

algunos participantes (historia).

Igualmente, el diseno del grupo control no equivalente postest presenta limitaciones

y posibles fuentes de invalidacién interna (Harvey y Kent, 2018), conocidas como

amenazas a la validez interna. Las fuentes de invalidacién o amenazas son variables

extrafnas al estudio que pueden influir en los resultados, influir en la relacion entre variable

independiente y dependiente, y, por lo tanto, proporcionar una explicacion alternativa a

la que la hipotesis pretende investigar. Las amenazas a la validez interna pueden ser:

Seleccion. Como vimos anteriormente, la seleccion aleatoria es la condicién
que garantiza y diferencia consistentemente los disefios de experimentos
puros de los disefios cuasiexperimentales. En los casos, como en el disefio
utilizado en esta investigacion, en los que no es posible adoptar una seleccion
aleatoria, resulta mas complicado realizar inferencias causales debido a que
puede haber diferencias sistematicas entre el grupo experimental y control
antes de la intervenciéon y que podrian ser la causa de las diferencias en los
resultados.

Mortalidad. La amenaza de mortalidad hace referencia al abandono de
participantes en los grupos experimental y control que puede influir en los
resultados de las mediciones.

Historia. Con historia se definen los acontecimientos que pueden suceder

durante la investigacion y que pueden alterar los resultados de las mediciones.
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e Maduraciéon. En la investigacién pueden darse cambios en el estado de los
participantes debidos a su evoluciéon y que pueden influir en los resultados de

las mediciones.

Maés adelante veremos como las fuentes de invalidacién afectan a nuestra
mvestigacion. Algunos autores (Krishnan, 2018; Choueiry, 2021), dependiendo de como
consideran la administracién temporal de los test, entienden que la ausencia de un pretest,
caracteristica de este disefio, limita, por el contrario, las amenazas de mortalidad, historia
y maduracion, dado que la medicién es tnica y exclusivamente al final de la intervencion.
Por esta razon, estos autores apuntan a que no es posible considerar una variacion si no
se ha realizado una medicién inicial. Maduracion y mortalidad pueden darse solamente
si las mediciones de postest del grupo experimental y grupo control se realizan con

grandes diferencias temporales, durante las cuales pueden producirse variaciones.

Es posible mejorar el disenio de grupos control no equivalentes postest y limitar o
controlar las amenazas a la validez interna introduciendo algunas atenciones en la

realizacion de la investigacion.

Para limitar la amenaza de seleccion es posible introducir criterios y mecanismos que
ayuden a mantener los grupos experimental y control lo mas homogéneos posible como,
por ejemplo, utilizando el emparejamiento de los grupos. Segin esta técnica se realiza la
seleccion del grupo control por caracteristicas que pueden aumentar la semejanza entre
con el grupo experimental y de esta manera controlar la variacion (Harvey y Kent,

Szafran, 2007; Zand Scholten, s.f.).

La introduccion del pretest en el disefio de investigacion, donde y cuando sea posible,
mejora consistentemente el sesgo de seleccion, permitiendo ajustes estadisticos para

compensar la no equivalencia de los grupos.

La administracion simultanea o en un corto intervalo de tiempo del postest al grupo

experimental y grupo control ayuda a limitar la amenaza de mortalidad y maduracion
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entre los grupos. Asi mismo, la utilizaciéon de un muestreo muy amplio ayuda a repartir

las variaciones debida a la maduracion, normalizando la distribucién de los participantes.

8.4. MEDIDAS PARA EL CONTROL DE LAS FUENTES DE INVALIDACION DEL

ESTUDIO

Conscientes de las limitaciones y de las ventajas del disefio adoptado, y considerando las
recomendaciones brevemente expuestas en el parrafo anterior, se introdujeron en el
diseno de este estudio varias medidas para controlar las fuentes de invalidacion de historia,

mortalidad, maduracion y seleccion.

Como vimos anteriormente, la mortalidad, historia y maduraciéon son amenazas que
pueden tener lugar en el momento en que se producen cambios en el intervalo de tiempo
en el que se administran los test. Dependiendo del tipo de disefio de investigacion
adoptado, el intervalo de tiempo en el que pueden verificarse cambios puede localizarse
durante la administracién del pretest y postest, como en el caso del diseno de grupo inico
pretest-postest donde no hay grupo control (Shadish et al., 2002); durante la administracién
de los postest al grupo experimental y control, como en el caso del disefio de la presente
ivestigacion y conocido como disefio de grupo no equivalente postest (Shadish et al., 2002) y
en el que no hay pretest pero grupo control; o bien durante la administracion de los pretest
y postest y durante la administracion de los pretest entre el grupo experimental y grupo
control, y durante la administracion del postest entre el grupo experimental y grupo
control. Este ultimo diseflo, que representa una evolucion del disefio anterior que
optimiza la busqueda de la inferencia causal, es conocido como disenio de grupo no

equivalente con pre y postest (Shadish et al., 2002).

En el siguiente grafico representamos los diferentes disefios. Las flechas indican el
intervalo de tiempo en el que pueden producirse los cambios debidos a historia,

maduracion o mortalidad.
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Figura 8.3. Localizacion temporal de las amenazas de maduracién, mortalidad e historia

1. Grupo Unico Pretest-Postest ——

Grupo experimental POSTEST

2. Grupo no Equivalente Postest l

Grupo control POSTEST

3. Grupo no Grupo experimental 3 POSTEST
Equivalente l l
Pretest-Postest Grupo control y—

Fuente: Elaboracion propia

En el diseno de investigacion objeto de esta tesis, el intervalo temporal en el que
pueden producirse las amenazas anteriormente citadas es en la administracion del postest
entre el grupo experimental y control. Para controlar estas fuentes de invalidacion las
pruebas postest tuvieron lugar en un corto intervalo de tiempo. En el parrafo dedicado al
procedimiento, describiremos el desarrollo temporal del estudio en el que se

administraron las pruebas postest.

Los posibles sesgos de maduracion se controlaron, ademas, con un muestreo muy
amplio, y que detallaremos mas adelante en el parrafo dedicado a los participantes, con
el que se limit6 la variabilidad de la muestra y se normaliz6 la distribucion. Los sesgos de
la seleccion no aleatoria, aspecto derivado del disefio de investigacion adoptado, son mas
dificiles de solucionar. Segtn varios autores (Szafran, 2007; White y Sabarwal, 2014), es
necesario introducir diferentes criterios con el fin de seleccionar un grupo control con

caracteristicas similares al grupo experimental para limitar la invalidacion interna debida
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a la ausencia de una seleccion aleatoria, por un lado, y las posibles diferencias entre grupo
experimental y grupo control derivadas de la ausencia de un pretest en el disefio de la
investigacion, por otro lado. Ambas medidas, seleccion aleatoria y administracion de un
pretest, persiguen el mismo objetivo, es decir igualar lo mas posible el grupo experimental
al grupo control, antes del tratamiento experimental, para que las posibles diferencias
entre los grupos no sean el origen (explicacion alternativa) de la relacion causal que
estamos investigando. Basicamente, la equiparacion de los grupos se persigue mediante

dos estrategias diferentes:

e buscando la misma probabilidad estadisticas de distribucion de diferencias
entre el grupo experimental y control a través de la seleccion aleatoria, y

e detectando las diferencias entre los grupos con la administracién de un pretest
y, posteriormente, controlando las diferencias a través de procedimientos

estadisticos.

A falta de la seleccion aleatoria y de la administracion de un pretest, la aleatoriedad
y equiparacion de los dos grupos, en este estudio, se fundamentan con los siguientes

argumentos:

1. Todos los participantes en el grupo experimental son nifios y nifias de centros
publicos ubicados en distintas zonas de Sevilla Capital y que reflejan una
distribucién equilibrada entre zonas con familias de diferente extraccion
socloeconomica y cultural.

2. Todos los nifios constituyentes del grupo experimental no participan
voluntariamente en el Proyecto EMI. Estos reciben clases de educacion musical
del proyecto en horario lectivo, es decir, como una asignatura mas en la que todos
los ninos tienen que participar. En este sentido, no puede haber ninos que
participan por particular interés en la musica, suyo o de la familia, como en el

caso de actividades optativas (por ejemplo, las extraescolares).
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3. De la misma manera, los nifios del grupo control no han sido seleccionados segin
particulares caracteristicas o inclinacion hacia la musica. Todos los nifios de un

centro seleccionado como grupo control han participado en el estudio.

Aun asi, no todos los ninos de centros educativos publicos son iguales entre ellos.
Dependiendo de su ubicacion geografica en la ciudad, los centros se encuentran en barrios
en los que viven familias de extracciones socioeconémicas y culturales diferentes, que
ofrecen un diferente acceso a ofertas culturales, de ocio y a los recursos comunitarios; y
un diferente nivel de seguridad. Todas estas dimensiones pueden influir en que los ninos

de un centro se diferencien consistentemente de los de otro.

Para controlar los sesgos derivados de la seleccion, y con el objetivo de comparar
grupos homogéneos entre ellos, se identificaron los centros control, para emparejarlos con

los correspondientes centros experimentales, atendiendo a las siguientes dimensiones:

- Nota media en las asignaturas troncales del alumnado de educacién infantil.

- Nota media en las asignaturas troncales del alumnado de educacion primaria.

- Absentismo escolar en la etapa infantil y primaria.

- Ubicacion del centro escolar para evaluar la extraccion socioeconémica, la
calidad de los vecindarios y las zonas de influencia.

- Tamano de los centros y programas parecidos.

8.5. SELECCION DE LOS CENTROS DEL GRUPO CONTROL

8.1.1 Colaboracién con la Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa (AGAEVE)

Para poder llevar a cabo la identificacion de los centros control, se solicité la colaboracion
de la Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa, a través de la Consejeria de Educacion
de la Junta de Andalucia. En un primer encuentro con funcionarios de la AGAEVE se
presentd un informe en el cual se presentaron el planteamiento y los resultados de un

primer estudio exploratorio que hemos descrito en el apartado 6.5.
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Al poco tiempo la AGAEVE contact6 con los investigadores para enviar una lista de
correspondencia entre los centros experimentales del Proyecto EMI y los centros control.
La seleccion de los centros control se acoge a criterios socioeconémicos de los barrios en

los que se ubican, los programas que ofrecen, su tamafio y a las calificaciones.
La lista proporcionada por la AGAEVE incluye los siguientes datos:

- Una lista de correspondencia entre centros experimentales y control.

- Porcentaje de alumnado de educacion infantil que alcanza los objetivos educativos
de esta etapa.

- Porcentaje de alumnado de 2° de educaciéon primaria que tiene evaluacion
positiva en cada area (estos datos se refieren a los cursos 2010-2011; 2011-2102;
2012-2013; 2013-2014).

- Indice de absentismo.

- Protocolo de altas capacidades.

- Pruebas escala en lectura y matematicas del primer ciclo de educaciéon primaria.

De la lista original de comparacion proporcionada por la AGAEVE en la que
aparecen todos los 23 centros del Proyecto EMI de Sevilla, Mélaga y Coérdoba vy los
correspondientes centros control, el presente estudio considera tinicamente los centros de

Sevilla Capital.

Seguidamente presentamos una tabla (8.1.) con la lista de correspondencia de los
centros experimentales y control de Sevilla Capital, proporcionada por la AGAEVE, con
los barrios en los que se encuentran. Aunque la ciudad esté dividida administrativamente
en distritos, en estos pueden a veces convivir realidades sociales y econdmicas
completamente opuestas, como en el caso del Distrito Sur en el que encontramos en la
parte norte uno de los barrios con mas renta per capita de la ciudad, el Porvenir, y en la
parte sur uno de los mas pobres, el Poligono Sur. Por esta razon, para la ubicacion de los
centros en la ciudad consideramos utilizar el barrio como una unidad geografica mas
pequena y que refleja de manera mas precisa la situacion socioeconémica del entorno en

el que se encuentran los centros.
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Tabla 8.1. Lista de centros experimentales y control correspondientes, codigo de identificacion y barrios en los que se ubican

CODIGO

CENTROS EXPERIMENTALES BARRIO CODIGO CENTROS CONTROL BARRIO
AND CEIP Andalucia Poligono Sur NSP CEIP Ntra.Sra. de la Paz Poligono Sur
BOR CEIP Borbolla Huerta de Santa Teresa AG CEIP Angel Ganivet Sevilla Este
GS CEIP Calvo Sotelo San José Obrero HIS CEIP Hispalis Palacio de Congresos
CB CEIP Carmen Benitez San Roque AA CEIP Al-Andalus Carretera de Carmona
HSM CEIP Huerta de Santa Marina San Julian MIA CEIP Maestra Isabel Alvarez Huerta de la Salud
ISM CEIP Ignacio Sanchez Mejias Pino Montano PF CEIP Pino Flores La Corza
JMC CEIP José¢ Maria del Campo "Triana Casco Antiguo SJ CEIP San Jacinto Triana Casco Antiguo
JSE CEIP Juan Sebastian Elcano Bermejales AZA CEIP Azahares Sevilla Este
AC/MAC CEIP Altos colegios/Macarena San Gil TAR CEIP Tartessos Sevilla Este
MGF CEIP Manuel Giménez Fernandez Poligono Sur MA CEIP Manuel Altolaguirre Poligono Sur
PYA CEIP Paz y Amistad Avenida de la Paz FBC  CEIP Fray Bartolomé de las Casas Poligono Sur
S CEIP San Isidoro Santa Cruz JT CEIP Joaquin Turina Huerta de la Salud
SJO CEIP San José Obrero Hermandades/La Carrasca HC CEIP Huerta del Carmen El Carmen
SP CEIP San Pablo San Pablo Ay B MH CEIP Miguel Hernandez San Pablo C
SA CEIP Sor Angela de la Cruz San Julian ISB CEIP Isbilya Sevilla Este

Fuente: Elaboraciéon propia
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8.5.2. Analisis del vecindario de la ciudad de Sevilla con la escala ECAVE

Para confirmar la correspondencia de los centros experimentales y control segtn criterios
socioeconomicos y del contexto geografico en el que se ubican, se cruzaron los datos
proporcionados por la AGAEVE con los resultados del estudio sobre la calidad del

vecindario de la ciudad de Sevilla (Menéndez Alvarez-Dardet et al., 2012).

En 2012, fue publicado un trabajo por investigadores de la Facultad de Psicologia de
la Universidad de Sevilla, sobre la calidad del vecindario de la ciudad de Sevilla. Partiendo
del analisis de los cuatro niveles del modelo ecologico-sistémico de Bronfenbrenner
(1987), el microsistema, el mesosistema, el exosistema y el macrosistema, la investigacion
evalta las caracteristicas del vecindario a partir de indicadores estructurales y procesuales
de los barrios de Sevilla Capital. El modelo ecolégico-sistémico es un instrumento util
para el estudio del vecindario entendido como contexto de desarrollo, dado que facilita el
analisis de las fuerzas que influyen en el desarrollo de las personas, y en el caso de nuestra
investigacion, de los nifios dentro del microsistema familiar; asi como de las fuerzas que
las rodean en el contexto mas amplio de la comunidad en la que se encuentra. Como
afirman las autoras, “este marco invita a los investigadores que trabajan con las familias
incluir en su analisis tanto el ambiente mas cercano del hogar como el contexto social y
cultural mas amplio, analizando conjuntamente sus efectos sobre el nino y la familia” (p.

27), facilitando la colaboracion de psicologos y socidlogos a la vez.

Para la valoracion del vecindario se utilizo la escala de Evaluacion de la Calidad del
Vecindario, ECAVE (Menéndez Alvarez—Dardet, Hidalgo Garcia, Arenas Rojas et al.,
2012), que consiste en una entrevista grupal a un equipo de trabajadores sociales sobre
seis dimensiones: nivel socioecondémico, caracteristicas fisicas, desorden y problematica
social, servicios comunitarios y cohesion social. Las puntuaciones resultantes describen

cuatro tipologias de barrios que ofrecemos seguidamente (Garcia y Rojas, 2012):

Barrio tipo 1: los barrios de este tipo se caracterizan por un nivel socioeconémico y
educativo bajo con altos niveles de desempleos. Son barrios deteriorados y sucios con alta

visibilidad de actividad ilegal y delincuencia con consecuente percepcion de inseguridad.
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En estos barrios los vecinos disfrutan de menos recursos comunitarios y la relacion entre

ellos se caracteriza por los conflictos.

Barrio tipo 2: este tipo de barrio se caracteriza por un nivel socioeconémico y de
empleo medio alto, asi como el educativo. Es fisicamente atractivo, destaca por la ausencia
de actividad ilicita y desorden y tiene menos densidad de poblacién. Se caracteriza
también por poco acceso a servicios comunitarios, aunque tenga alto acceso a comercio

y transporte. Igualmente, la cohesion social de los vecinos es baja.

Barrio tipo 3: este barrio destaca por un nivel socioeconémico medio-bajo y nivel de
formacién medio. Tiene unas caracteristicas fisicas de nivel medio, asi como un nivel
medio de deterioro y poca limpieza. En cuanto a la seguridad tiene poca delincuencia y
una percepcion mediana de inseguridad. Se caracteriza por tener muy buenos accesos a
los recursos comunitarios y la cohesion social tienen los niveles mas altos con respecto a

las demas tipologias.

Barrio tipo 4: los barrios de tipo 4 tienen un nivel de empleo alto con ingresos medios
y estables. Asi mismo el nivel de formacién medio. Son barrios pocos deteriorados, limpios
y bonitos con muy bajos niveles de delincuencia, donde los vecinos disfrutan de un alto
nivel de acceso a los recursos comunitarios. Finalmente, los vecinos de los barrios de tipo

4 tienen buenas relaciones.

Seguidamente ofrecemos un grafico (Figura 8.4.) con las variaciones de las

dimensiones correspondientes a los cuatro tipos de barrios analizados.
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Figura 8.4. Grafico de la tipologia de vecindarios
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Fuente: Hidalgo Garcia, Menéndez Alvarez-Dardet, Arenas Rojas et al., 2014)

8.5.3. Los centros participantes en el estudio segun la tipologia ECAVE

A partir de los resultados y la cristalizacion en tipologia de los barrios, el estudio plasma
en un mapa las caracteristicas analizadas y con el que, en un segundo momento,
podremos localizar los centros experimentales y control de nuestro estudio. La finalidad
de esta operacion es comprobar si los criterios de correspondencia socioecondémica
utilizados por la AGAEVE entre los centros experimentales y control de nuestro estudio
coinciden con la ubicacién en el mapa disenado a partir del analisis ecologico-sistémico

realizado con la prueba ECAVE.

La superposicion de la ubicacion de los centros al mapa del resultante del estudio
ECAVE revela como en casi todos los casos los centros experimentales y los
correspondientes centros control seleccionados por la AGAEVE coinciden, como

podemos ver en la tabla 8.2.
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Tabla 8.2. Tabla de correspondencia de centros educativos con zonas ECAVE

Zona Zona
CENTROS EXPERIMENTALES ECAVE Bol@:iN4 CENTROS CONTROL

CEIP Andalucia 1 1 CEIP Ntra.Sra. de la Paz
CEIP Borbolla 4 4 CEIP Angel Ganivet
CEIP Calvo Sotelo 4 4 CEIP Hispalis
CEIP Carmen Benitez 4 4 CEIP Al-Andalus
CEIP Huerta de Santa Marina 4 4 CEIP Maestra Isabel Alvarez
CEIP Ignacio Sanchez Mejias 4 4 CEIP Pino Flores
CEIP Jos¢ Maria del Campo 4 4 CEIP San Jacinto
CEIP Juan Sebastian Elcano 2 4 CEIP Azahares
CEIP Altos Colegios/Macarena 4 4 CEIP Tartessos
CEIP Manuel Giménez Fernandez 1 1 CEIP Manuel Altolaguirre
CEIP Paz y Amistad 1 1 CEIP Fray Bartolomé de las Casas
CEIP San Isidoro 4 4 CEIP Joaquin Turina
CEIP San José¢ Obrero 3 2 CEIP Huerta del Carmen
CEIP San Pablo 3 3 CEIP Miguel Hernandez
CEIP Sor Angela de la Cruz 4 4 CEIP Isbilya

Fuente: Elaboracion propia

En el caso del colegio Juan Sebastian Elcano y Azahares la diferencia de
correspondencia podria ser debida a la localizaciéon del primer centro en un barrio de
reciente desarrollo, que se caracteriza por un primer nucleo de viviendas de proteccion
oficial que ha dejado paso a construcciones de vivienda de mas calidad y valor en el
mercado inmobiliario, y por una poblacién compuesta por familias jévenes. Por el
desarrollo de los dltimos anos, en los que se ha ampliado sensiblemente el acceso al
comercio, y los planes futuros del ayuntamiento, que prevén el descentramiento de parte
de la administracion regional y civica con el consiguiente potenciamiento del transporte
(cita), el barrio de los Bermejales se encuentra en una fase de cambios hacia una zona
ECAVE correspondiente al barrio tipo 4. El centro Azahares se caracteriza por su
ubicacién en una zona relativamente nueva de Sevilla, impulsada por la ubicacién del
Palacio de Congresos, que ha conllevado un mejor acceso al transporte publico y servicios
de cualquier categoria. El centro que la AGAEVE asign6 como correspondiente al CEIP
Juan Sebastian Elcano es el CEIP Azahares, centro de zona ECAVE 4, hecho que
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confirma el cambio de clasificacion del CEIP Juan Sebastian Elcano de una zona 2 a zona

de tipologia 4.

Por otro lado, los centros Huerta de Carmen y San José Obrero se ubican en dos
zonas colindantes en las que el segundo destaca por su marcado caracter obrero con
ingresos medio-bajos y de inmigraciéon. Durante muchos anos el CEIP San José Obrero
ha sido uno de los centros receptores de nifios procedentes del Vacie, uno de los
asentamientos chabolistas mas antiguos de Europa, y uno de los centros con la mayor
variedad de procedencia de ninos extranjeros a nivel nacional. Ambos centros, destacan
por su poblacién escolar compuesta en un alto porcentaje alto por ninos de familias
inmigrantes y extraccion socioeconémica medio-baja. Actualmente, en el centro San José
Obrero la poblacion escolar cuenta con alrededor del 50% de ninos originarios de mas

de 30 paises diferentes.

En el siguiente mapa (figura 8.5.) han sido superpuestas una primera capa de zonas
identificadas segtn las tipologias ECAVE y una segunda con la localizaciéon de los centros
experimentales y control. Los centros experimentales estan sefialados con un codigo en

rojo y los centros control con un cédigo de color negro.
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Figura 8.5. Mapa de Sevilla con zonas ECAVE y centros experimentales y control
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CB. Carmen Benitez AA: Al Andalus
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HSM: Huerta de Santa Marina MIA: Maestra Isabel Alvarez
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JMC: José Maria del Campo SJ: San Jacinto
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PYA: Paz y Amistad FBC: Fray Bartolomé de las Casas
SA: Sor Angela ISB: Isbilya

Sl: San Isidoro JT: Joaquin Turina

$JO: San José Obrero HC: Huerta del Carmen

SP: San Pablo MH: Miguel Hernéndez

Fuente: Elaboracion propia
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A falta de una seleccion claramente aleatoria y de una prueba pretest para la
equiparacion de los grupos experimentales y control, la amenaza derivada del disefio de
este estudio ha sido controlada a través de la seleccion de los centros control realizada por
la AGAEVE, que ha utilizado criterios socioeconémicos y de ajuste escolar. Finalmente,
el cruce de datos de la AGAEVE con la ubicacion de los centros en el mapa con la division
en zona evaluada con la prueba ECAVE, confirma la correspondencia de los centros

experimentales y control seleccionados.
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La misica siempre hace de contrapunto,
en el sentido filosdfico de la palabra.
Incluso cuando es lineal,

stempre existen elementos contrarios,

a veces incluso en conflicto unos con otros.

Daniel Barenboim (2008, p. 29)

Después de tratar el planteamiento tedrico que concierne a la presente investigacion, con
este capitulo nos introduciremos en cuestiones directamente relacionadas con su
construccion: los participantes, los instrumentos y sus procedimientos. Seguidamente,
describiremos los participantes, la temporalizacion y los instrumentos utilizados y sus
caracteristicas. Cierra el capitulo el apartado dedicado a las cuestiones éticas y el

procedimiento utilizado para garantizar su cumplimiento.

9.1. PROCESO DE PARTICIPACION

Por las distintas partes involucradas y los pasos seguidos para llegar a la muestra final del
estudio, los participantes en la presente investigacion son el resultado final de un proceso

que presentaremos seguidamente. La muestra total del estudio esta conformada por nifios
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de los tltimos dos cursos de educacion infantil y del primer ciclo de educaciéon primaria
de los centros experimentales del Proyecto EMI y de doce de los quince centros control
indicados por la AGAEVE, como vimos en el capitulo anterior. Dada la voluntariedad
de la participacion, para poder contar con los centros y sus alumnos, la investigacién tuvo
que generar consenso y compromisos entre todos los participantes directos (docentes y
equipos directivos de los centros), en distintos niveles institucionales (las diferentes
instituciones que nos han apoyado en la realizacion de la investigacion), cada uno con sus
propias ideas acerca de la importancia de la educacion musical en la formacion de los
escolares, de sus intereses y posibilidad de compromiso con el estudio, y con sus ideas
acerca de la importancia de la labor y la reputacion de la Fundacién Barenboim-Said.
Por esta razon la participacion voluntaria en el estudio no ha sido homogénea en todos
los centros y entre todas las familias que, en tltima instancia, han accedido a que sus

hijo/a participase.

En un nivel institucional el estudio fue apoyado y promocionado por la Consejeria
de Educacién de la Junta de Andalucia, a través de la Direccion General de Formacion
del Profesorado e Innovacién Educativa, por el Departamento de Psicologia Evolutiva y
de la Educacion de la Universidad de Sevilla y la Fundacién Barenboim-Said. El proceso
de aceptacion y participacion en el estudio paso, en un siguiente nivel, directamente a los
centros interesados (en su rol, bien como centro experimental, bien como centro control),
que, después de ser invitados formalmente por la Direcciéon General de Formacion del
Profesorado e Innovacion Educativa a participar y tras una reuniéon informativa a cargo
de un equipo representante del estudio de investigacion, se reunieron en claustro para
decidir acerca de su participacion a nivel de centro. En esta fase del proceso de decision,
cada centro y cada aula invitada a participar en el estudio valor6, por un lado, la
importancia de la educaciéon musical en el desarrollo de los nifios y, por otro, el nivel de
implicaciéon y participacion requerido a los docentes para llevar a cabo la recogida de
datos. En el ultimo, pero no menos importante, nivel del proceso de participaciéon se

sitian los padres y las madres de cada nifio de los grupos invitados a participar.

Aunque la participacién total en el estudio conté con una muestra general muy

amplia, finalmente no todos los potenciales sujetos estuvieron disponibles para todas y
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cada una de las pruebas: en algunos casos, por la diferente implicacion de los docentes en
la recogida de datos y, en otros, por la imposibilidad de los progenitores para

cumplimentar todas las informaciones requeridas en las pruebas.

9.2. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

El ntimero total de participantes en el estudio es de 2343 ninos, de los cuales un 48,7%
son de sexo femenino y un 50,9% de sexo masculino. En la tabla siguiente se muestra su

distribucion por sexo en frecuencia y porcentaje.

Tabla 9.1. Distribucién de participantes por sexo

. . Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje i
valido acumulado
Ninas 1141 48,7% 48,9% 48,9%
Validos Nifos 1193 50,9% 51,1% 100%
Total 2334 99,6% 100%
Perdidos 9 0,4%
Total 2343 100%

Fuente: Elaboracion propia

Como podemos ver, hay un 0,4% de valores perdidos debidos a que en 9
cuestionarios no se dieron indicaciones sobre el sexo de los nifios encuestados. Tampoco
cruzando los datos con otras informaciones relacionadas con los nifios en cuestion, fue

posible determinar el sexo y completar la informacion.
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Figura 9.1. Grafico de la distribucién de la muestra por sexo
60
50
40
30
20

10

Nifia Nifio Perdidos

Fuente: Elaboracion propia

En el estudio participaron nifios de los siguientes cursos escolares:

e 2? curso de Educacién Infantil: con una edad de 4 y 5 afios.
e 3° curso de Educacién Infantil: con una edad de 5 y 6 afos.
e 1° curso de Educaciéon Primaria: con una edad de 6 y 7 anos.

e 2? curso de Educacién Primeria: con una edad de 7 y 8 afios.

La muestra por sexo y curso se distribuye segtn la siguiente tabla (9.2.):
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Tabla 9.2. Distribucién de la muestra por curso

Clurso Ninas Nifios Total

n 267 271 538
2° EI

% 11,4% 11,6% 23%

n 270 299 569
3° El

% 11,6% 12,8% 24.,4%

n 284 312 596
1°EP

% 12,2% 13,4% 25,5%

n 320 311 631
2‘7 EP

% 13,7% 13,3% 27%

n 1141 1193 2334
Total

% 48,9% 51,1% 100%

Fuente: Elaboracion propia

Como podemos apreciar, la distribucion porcentual entre los cursos y la distribucion
por sexo de los cuatro cursos es relativamente igualada, aunque con una leve tendencia a
un crecimiento uniforme de los participantes (de los 23% del 2° curso de Educacion
Infantil al 27% del 2° curso de Educacion Primaria), tendencia que refleja el menguante

numero de escolarizaciones por el decrecimiento demografico general.

En la siguiente tabla (9.3.) presentamos la distribucion de los participantes por ciclo:

Educacion Infantil y Educacion Primaria.
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Tabla 9.3. Distribucién de la muestra por ciclo

Curso Frecuencia Porcentaje Po\fgﬁggaje iolf;fiféz
EI 1109 47,3% 47,3% 47,3%
EP 1234 52,7% 52,7% 100%

Total 2343 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia

Como podemos ver, la distribucion de casos y porcentual de la muestra por ciclo es,
como en los datos presentados anteriormente, relativamente uniforme, siendo el 47,3%
los participantes de educacion infantil y el 52,7% los participantes de educaciéon primaria.
Por tltimo, presentamos la distribucion de la muestra segtn las cuatro zonas ECAVE, las
zonas resultantes del andlisis de calidad de vecindario tratados en el capitulo anterior

(8.5.2.), en la que podemos ver como mas de las tres cuartas partes de los participantes

pertenecen a la zona ECAVE tipo 4.

Tabla 9.4. Distribucién de la muestra por zonas ECAVE

Zona ECAVE  Frecuencia Porcentaje Po\l:;ﬁg;aj ¢ iolf;fiféz
Tipo 1 289 12,3% 12,3% 12,3%
Tipo 2 116 5% 5% 17,3%
Tipo 3 77 3,3% 3,3% 20,6%
Tipo 4 1861 79,4% 79,4% 100%

Total 2343 100% 100%

Fuente: Elaboracion propia

274



Capitulo 9. Método

9.3. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE DATOS

Para el estudio se utilizaron varios instrumentos de recogida de datos segin los objetivos
y los grupos de edades a los que estaban dirigidos. Algunos de ellos fueron aplicados por
los maestros, otros por los padres y finalmente otros fueron empleados por expertos
voluntarios de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla. Seguidamente
presentaremos todos los instrumentos utilizados y, en el apartado dedicado al
procedimiento y protocolo, daremos informacién sobre qué instrumentos se han utilizado

en los diferentes grupos de edades.

9.3.1. Cuestionario de Inteligencias Multiples (CIM)

El Cuestionario de Inteligencias Multiple (CIM) es el instrumento vertebrador del estudio
con el que se pretende comprobar las hipotesis dentro del marco de la teoria de las
Inteligencias Multiples. Esta conformado por ocho items, cada uno correspondiente a una

inteligencia, como fue teorizada por Gardner (1994) y evaluados en una escala de 1 a 10.

El Cuestionario de Inteligencias Multiples (CIM) usando en este estudio, es derivado
de la Lista de comprobacion, por observacion, para descubrir las capacidades destacadas de aprendizaje
(Observational Checklist for Identifying Learning Strenghts) que los docentes de la Montgomery
Knolls Elementary School, escuela participante en el Proyecto Spectrum promovido por
Howard Gardner y colaboradores para la promocion y la implementacion de la teoria de
las Inteligencias Multiples en los programas escolares, elaboraron para identificar las
capacidades y los déficits de las inteligencias de cada alumno (Gardner, Feldman y
Krechevsky, 2000). La lista de comprobacién evaluaba siete de las ocho inteligencias
teorizadas por Gardner, excluyendo la inteligencia naturalista. De la lista de
comprobacion de los docentes de la Montgomery Knolls Elementary School, Armstrong
(2017) propuso un inventario para describir y “mapear” las habilidades agrupandolas en
ocho categorias o inteligencias. Este inventario fue posteriormente adaptado a nuestro
contexto por Prieto y Ballester (2003) y utilizado en un extensivo estudio de evaluacion

de las Inteligencias Multiples en contextos educativos (Gomis Selva, 2007).
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De los instrumentos anteriores se elabor6 un Cuestionario de Inteligencias Multiples
utilizado en el estudio llevado a cabo en el curso escolar 2013-2014 (véase epigrafe 6.5.) y
que estaba construido por ocho dimensiones, coincidiendo con las ocho inteligencias

multiples, y 10 items por cada dimension.

Atendiendo a las recomendaciones de los docentes de los centros que participaron en
este estudio del curso 2013-2014, debido a la dificultad de administrar un cuestionario de
80 items para cada uno de los ninos de una clase de 25, fue necesario utilizar la version
reducida introducida en el estudio piloto del curso 2014-2015 (véase epigrafe 6.6). Para
la reducciéon del cuestionario se utilizaron los items originales de cada una de las
dimensiones y se utilizaron como descriptores de una tnica dimension o item. El resultado

final es un cuestionario conformado por las siguientes ocho dimensiones o items.

Tabla 9.5. Cuestionario de Inteligencias Miltiples

Inteligencia lingiiistica. La capacidad para comprender el orden y el significado de las palabras, tanto
en la lectura como en la escritura, en el habla o en la escucha. Habilidades como hablar o escribir
eficazmente.

Inteligencia musical. También conocida como “buen oido”. Capacidad para escuchar, cantar, tocar
instrumentos. Habilidades para crear y analizar musica.

Inteligencia espacial. Esta inteligencia la tienen las personas que pueden hacer un modelo mental en
tres dimensiones del mundo o en su defecto extraer un fragmento de ¢él. Capacidad para presentar
ideas visualmente, crear imagenes mentales, percibir detalles visuales, dibujar y confeccionar bocetos,
realizar creaciones visuales y visualizar con precisién. Capacidad para encajar objetos mentalmente,
para saber si un objeto cabe dentro de otro sin manipularlo.

Inteligencia légica matematica. Capacidad para identificar modelos, calcular, formular y verificar
hipétesis, utilizar el método cientifico y los razonamientos inductivo y deductivo.

Inteligencia corporal—kinestésica. Capacidad de utilizar su cuerpo para resolver problemas o realizar
actividades que requieren fuerza, rapidez, flexibilidad, coordinaciéon 6culo-manual y equilibrio.
Habilidad de utilizar las manos para crear o hacer reparaciones, expresarse a través del cuerpo.
Encajar piezas, montar puzles o circuitos de coches o trenes.

Inteligencia intrapersonal. Este tipo de inteligencia nos permite formar una imagen precisa de nosotros
mismos; nos permite poder entender nuestras necesidades y caracteristicas, asi como nuestras
cualidades y defectos. Capacidad para plantearse metas, evaluar habilidades y desventajas personales y
controlar el pensamiento propio. Habilidades como meditar, exhibir disciplina personal, conservar la
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compostura y dar lo mejor de si mismo. Capacidad de introspeccion, de parar a pensar, de saber como
se siente, de identificar cuando siente hambre, suefio, cansancio o sed.

Inteligencia interpersonal. Este tipo de inteligencia nos permite entender a los demas. Estd basada en la
capacidad de manejar las relaciones humanas, la empatia con las personas y el reconocer sus
motivaciones, razones y emociones que los mueven. Capacidad para trabajar en equipo, ayudar a las
personas a identificar y superar problemas, para reconocer y responder a los sentimientos y
personalidades de los otros.

Inteligencia naturalista. Este tipo de inteligencia es utilizado al observar y estudiar la naturaleza. La
capacidad de poder estudiar nuestro alrededor, fijandose en los aspectos naturales con los que vivimos.
Observacion detenida de las plantas, los animales pequefios (insectos, gusanos, hormigas...)

Fuente: Elaboracion propia

A todas las familias de los nifios participantes en el estudio se les proporcioné el
Cuestionario de Inteligencia Multiple (CIM_p), conjuntamente al cuestionario sobre
calidad de vida (Kidscreen-10). Ademas, los docentes recibieron el Cuestionario de
Inteligencia Multiple (CIM_m) con una hoja informativa (Anexo 7) el cuestionario de
Calidad de Vida (Kidscreen-10) y una regilla de datos para registrar los datos de los nifios
(Anexo 8). Los padres puntuaron directamente la prueba en la hoja explicativa en la que

se solicitaba, ademas, el consentimiento informado (Anexo 9).

9.3.2. Aptitudes en Educacion Infantil (AEI)

Aptitudes en Educacion Infantil (De la Cruz, 2003) es una prueba estandarizada desarrollada
para medir aptitudes basicas de ninos de cuatro y cinco afos de educacion infantil
(segundo y tercer curso del segundo ciclo). La finalidad es evaluar aspectos aptitudinales
necesarios para el aprendizaje escolar en la etapa siguiente de educacion primaria. Asi,
tal y como subraya la autora, el test no esta disenado para medir el nivel intelectual del
nino sino para identificar los puntos fuertes y débiles del nifio en el aprendizaje y

diagnosticar cuan eficazmente podra enfrentarse a las tareas escolares futuras (Anexo 3).

El test esta concebido a base de dibujos y se puede administrar de forma individual o

grupal. En el caso concreto de este estudio, las mediciones se realizaron de forma grupal
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con la ayuda del equipo de apoyo formado por alumnos del Departamento de Psicologia
del Desarrollo y de la Educacién de la Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla.
El tiempo estimado para la administracion de las pruebas grupal es de unos 50 minutos.

El test se compone de cinco dimensiones:

1. Verbal. Esta dimension evaltia la capacidad de reconocer objetos, sus usos y
cualidades, de llevar a cabo indicaciones verbales.

2. Cuantitativa. Evalta la capacidad de clasificar objetos por tamano y forma.
Nociones de cantidad y nociones temporales.

3. Orientacion espacial. Evalta la capacidad de asociar figuras por su forma en
distintas posiciones segun un modelo dado.

4. Memoria auditiva. Evalta la capacidad de reconocer y relacionar objetos
dibujados y presentados previamente de forma verbal.

5. Visomotricidad. Evalta la capacidad de reproducir con movimientos corporales

representaciones visual con especial atencion a la motricidad fina.

En esta investigacion, el AEI se utiliza para el analisis de correlacion con el

Cuestionario de Inteligencia Multiple (CIM).

9.3.3. Kidscreen-10 (KS-10)

Este cuestionario es un instrumento estandarizado, desarrollado por el programa Quality
of Life and Management of Liwing Resources (Calidad de vida y gestion de los recursos vivos)
financiado por la Comision Europea, para la evaluacion de la calidad de vida (Calidad de
Vida Relacionada con la Salud, CVRS) de los nifios y adolescentes con el objetivo de
detectar situaciones de riesgo y sugerir asi intervenciones tempranas por parte de los

servicios sociales.

El Kidscreen se administra en tres versiones diferentes: Kidscreen-52, compuesto por
52 items; Kidscreen-27, compuesto por 27 items y el Kidscreen-10, compuesto por 10
items. Todas las versiones pueden ser administradas por los progenitores o personal de

atencion primaria. En este estudio se utilizo la version Kidscreen-10 (Ravens-Sieberer,

278



Capitulo 9. Método

2001; Ravens-Sieberer, 2010; Kidscreen, 2023) a la que contestaron los padres y los
docentes de todos los nifios participantes. En el Kidscreen-10 se considera solamente el
resultado total del instrumento, dado que este ha sido construido como instrumento
unidimensional global para medir la calidad de vida en su conjunto. En los analisis se

utilizard, por lo tanto, la suma de los items de la que estad compuesto el Kidscreen-10.

9.3.4. Cuestionario de nominacion directa de preferencias

El cuestionario de nominacion directa de preferencias es un instrumento que, a través de
indicaciones sobre cada participante de un grupo, permite analizar y medir las
aceptaciones y los rechazos dentro del mismo grupo. La nominacion directa de preferencias,
junto con la calificacion de los pares, 1a ordenacion de los compafieros y la comparacion de parejas, es
uno de los métodos utilizados en sociometria para definir el “mapa” y evaluar la calidad
de las relaciones sociales en un colectivo. Es una técnica que, desde su creacion en los
anos treinta del pasado siglo por Jacob Levi Moreno (Bezanilla, 2011), ha tenido una

notable difusion por su facilidad de administracion especialmente en ambito educativo.

En este estudio, la nominacién directa de preferencias tiene como finalidad estudiar
la conformacion y consistencia de las relaciones y averiguar si el Proyecto EMI influye
positivamente en la mejora del clima escolar y las relaciones entre iguales. En concreto,

el cuestionario utilizado en este estudio consiste en dos preguntas (Anexo 10):

- Escribe el nombre de tus companeros y companeras de clase con los que mas
te gusta estar. Puedes poner todos los que quieras o dejarlo en blanco si no hay
ninguno.

- Escribe el nombre de tus companeros y companeras de clase con los que
menos te gusta estar. Puedes poner todos los que quieras o dejarlo en blanco

st no hay ninguno.
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Los datos recogidos y ordenados en una matriz, se trasladan, posteriormente, a un
soclograma que graficamente resume las preferencias, los rechazos, la conformacion de

subgrupos y los roles que cada nino asume dentro del grupo.

El cuestionario de nominaciones directas de preferencias ha sido autoadministrado
con la ayuda de un equipo de expertos voluntarios de la facultad de Psicologia de la

Universidad de Sevilla.

9.3.5. Escala pictérica de competencia percibida y aceptacidén social para nifios

pequeiios.

La Escala Pictérica de Competencia Percibida y Aceptacion Social para Nifos Pequenos
(Pictorial Scale of Percewed Competence and Social Acceptance for Young Children, PSCA en sus siglas
en inglés) es un instrumento de medicién del concepto que el nifio tiene de si mismo, de
sus competencias cognitiva, fisica, social y de la percepcion que tiene en la relacién con
su madre. De esta escala existen tres versiones: para ninos de Educacion Infantil, Primaria
e Instituto. La escala PSCA utilizada en este estudio es la de Educacion Infantil y se ha
aplicado a los ninos de 4 y 5 anos (Harter y Pike, 1984). Se compone de cuatro
dimensiones a su vez subdivididas en seis items. Seguidamente ofrecemos la tabla

completa de las dimensiones y los items utilizados en la escala PSCA (Tabla 9.6.).

Tabla 9.6. Dimensiones e itmes de la escala PSCA

Competencia cognitiva

Items Orden de pregunta de los items
Sabe hacer los rompecabezas 1
Le dan a menudo estrellas cuando hace los deberes 5
Conoce el nombre de los colores 9

280



Capitulo 9. Método

Sabe contar 13
Conoce el alfabeto 17
Conoce la primera letra de su nombre 21
Competencia fisica
Sabe columpiarse 3
Sabe subirse a los elementos trepadores 7
Sabe atarse los cordones de los zapatos 11
Sabe saltar a la comba 15
Sabe correr 19
Sabe saltar 29
Aceptacion de los compafieros
Tiene muchos amigos 2
Pasa la noche en casa de amigos 6
Tiene amigos para jugar 10
Tiene amigos en el patio de recreo 14
Es solicitado para jugar con otros 18
Come en casa de amigos 22
Aceptacion de la madre
La madre le sonrie 4
La madre le lleva a lugares que le gustan 8
La madre cocina sus platos favoritos 12
La madre le lee 16
La madre juega con él 20
La madre le habla 24

Fuente: Harter y Pike (1984)
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Para evitar preguntas seguidas de la misma dimension, el orden de estas se selecciona
alternando las dimensiones. El orden de las preguntas es representado por el numero a la
derecha en la tabla anterior. Segun esta, y a modo de ejemplo, la primera pregunta es de
la dimension cognitiva, la segunda de la dimension aceptacion de los compaiieros, luego de

competencia fisica y, finalmente de la dimension aceptacion de la madbe.

La prueba PSCA se administra con un cuadernillo compuesto por laminas, una por
cada item relacionado con un item de los expuestos en la tabla anterior. Cada item esta
representado graficamente por dos nifios: uno que estd desempefiando la tarea con
competencia y el otro no. Debajo de cada figura estan dibujados dos circulos de distinto
tamafo que representan el nivel de competencia o incompetencia con el que los nifos
desempenan la tarea. A la pregunta acerca de la tarea representada en el dibujo, el nifio
encuestado tiene que indicar con qué figura se identifica, especificando, ademas, con qué
grado de competencia (circulo grande o pequenio). La prueba se puntta de 1 a 4, donde
1 es la puntuacion del menos competente, representado en el dibujo por el circulo mas
grande debajo del nifio que no realiza bien la tarea, y 4 es la puntuaciéon del mas
competente, representado por el circulo mas grande debajo del nino que realiza bien la

tarea (Véase Anexo 11).

9.4. PROCEDIMIENTO

Desde los inicios, se plante6 un disefio de investigacion con una muestra amplia y varios
mnstrumentos de recogida de datos que supuso todo un reto para su organizacion. La
administracion de las pruebas, asi como el trabajo de revision de los datos adquiridos, su
introduccién en el programa, la correcciéon y la construcciéon de la matriz significo, ante
todo, poder contar con un equipo de apoyo, un cronograma y un protocolo bien definido
con los que coordinar a las personas y las tareas. El equipo de apoyo estuvo formado por
21 alumnos del Departamento de Psicologia del Desarrollo y de la Educacion de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla, todos ellos alumnos del pentltimo o

ultimo ano del Grado o del Master en Psicologia. Para los componentes del equipo de
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apoyo, participar en una investigaciéon tan amplia y con tantas pruebas por aplicar,
signific6 una oportunidad tnica para hacer practicas con el trabajo de campo de una

ivestigacion.

Como comentamos en el epigrafe 7.3.1., las fases del estudio fluyen dindmicamente
por lo que resulté muy ttil la elaboracion de un protocolo que sirvié de guia y control de
las tareas llevadas a cabo. Se redactaron dos versiones del protocolo: una para los equipos
encargados de realizar las pruebas con los nifios y otra como material informativo para
los centros escolares. Basicamente, las dos se diferencian en que en el primero, ademas de
las informaciones generales acerca de las pruebas, se especifican las instrucciones

detalladas para el equipo de apoyo encargado de llevar correctamente a cabo las pruebas

(Anexo 12).

El protocolo para los centros educativos resume la informacién mas importante
acerca de la organizacion de la investigacion, los instrumentos utilizados y a qué grupo se
aplican las pruebas. Seguidamente ofrecemos el protocolo utilizado en las reuniones

informativas con los centros educativos. (Figura 9.2.).

Figura 9.2. Protocolo de recogida de datos

Protocolo de recogida de datos

Permiso paterno

e  Consentimiento informado. Autorizacién de los padres para poder evaluar a su hijo o hija.

e  Cuestionario de Inteligencias Mdltiples y cuestionario de calidad de vida. Se trata de un cuestionario
de 18 items que evalla los distintos tipos de inteligencias en cada alumno y calidad de vida del
alumnado. Lo cumplimentan los padres. Este cuestionario se encuentra en el reverso del
consentimiento.

Instrumentos

e  Cuestionario de Inteligencias Multiples y cuestionario de calidad de vida. Se trata de un
cuestionario de 18 items que evalua los distintos tipos de inteligencias en cada alumno y
calidad de vida del alumnado. Lo cumplimenta elprofesorado.

e AEl Aptitudes para la Educacién Infantil. Bateria de evaluacién de habilidades académicas para la
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educacidn infantil. Se administra en grupo y lo cumplimenta el alumando. Lo administra el equipo
de la Universidad deSevilla.

e  Escala de autoconocimiento pictdrico. Escala de la competencia percibida y la aceptacidn social de
los niflos pequefios en imagenes. Lo administra el equipo de la Universidad de Sevilla.

e  Sociograma por nominaciones. Autoadministrado y supervisionado por el equipo de la
Universidad de Sevilla.

e (Calificaciones. Las notas generales de cada centro proporcionadas por la Agencia Andaluza de
Evaluacidon Educativa (AGAVE).

Educacion Infantil 4 y 5 anos

e  Cuestionario de Inteligencias Mdltiples y de calidad de vida. Lo cumplimenta el profesorado.
e  AEIl Aptitudes para la Educacién Infantil (5 afios). Lo administra el equipo de la Universidad de Sevilla.
e  Escala de autopercepcion. Lo administra el equipo de la Universidad de Sevilla.

e (Calificaciones por la Agencia Andaluza de EvaluaciénEducativa.

1°y 2° Educacion Primaria

e Cuestionarios de Inteligencias Multiples y calidad de vida. Lo cumplimenta el profesorado.
e  Sociograma. Autoadministrado y supervisionado por el equipo de la Universidad de Sevilla.

e (Calificaciones por la Agencia Andaluza de EvaluaciénEducativa.

Procedimiento

1. Reunién del equipo directivo con el equipo de Educacién Infantil y primer ciclo de Educacién
Primaria.

2. A cada grupo se proporcionaran los cuestionarios que el profesorado rellenard para cada nifio/a
utilizando la rejilla de datos. El cuestionario se podra rellenar hasta el final de junio.

3. Se dardn a los nifios/as los consentimientos informados para los padres haciendo hincapié de la
necesidad que posiblemente todosparticipen.

4. Conelcentrose cerrard unafecha para que el equipo de la Universidad de Sevilla recoja los datos
(AEI, Sociograma, Cuestionario deautopercepcion).

Notas

El cédigo de cada nifio/a que se utiliza en la rejilla de datos se construye con las primeras tres letras del primer
nombre + tres letras primer apellido + tres letras del segundo apellido. Por ejemplo:

Juan Pérez Reverte= Juaperrev

Fuente: Sanchez Hidalgo (2013)
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9.5. TEMPORALIZACION

Desde los inicios, se plante6 un disefio de investigacion con una muestra amplia y varios
mstrumentos de recogida de datos que supuso todo un reto para su organizacion. La
administracion de las pruebas, asi como el trabajo de revision de los datos adquiridos, su
introduccién en el programa, la correccion y la construcciéon de la matriz significo, antes
todos, poder contar con un equipo de apoyo, un cronograma y un protocolo bien definido
con los que coordinar a las personas y las tareas. El equipo de apoyo estuvo formado por
21 alumnos del Departamento de Psicologia del Desarrollo y de la Educacion de la
Facultad de Psicologia de la Universidad de Sevilla, todos ellos alumnos del pentltimo o
ultimo ano del Grado o del Master en Psicologia. Para los componentes del equipo de
apoyo, participar en una investigaciéon tan amplia y con tantas pruebas por aplicar,
signific6 una oportunidad tnica para hacer practicas con el trabajo de campo de una

investigacion.

El trabajo de campo en si mismo abarcé dos anos: desde enero de 2015 hasta

diciembre de 2016, y se compuso de las siguientes fases:

e 1”fase, enero-septiembre de 2015. Esta fase se corresponde a la recogida de
los comentarios y observaciones por parte de los docentes, a raiz de los cuales
se conjeturaron posibles relaciones entre el Proyecto EMI y las dimensiones
de desarrollo de los nifios y nifias participantes. A partir de alli se llevo a cabo
una extensiva revision bibliografica, para disenar la investigacion, elaborar

los objetivos e las hipotesis.

e 2" fase, octubre-diciembre de 2015. En esta fase se disei6 la investigacion, se
conformé el equipo de apoyo, se organizaron seminarios de formacioén para
la utilizacion de los instrumentos de recogida de datos, se atribuyeron las
tareas a los miembros del equipo de apoyo, se elabord el cronograma vy el
protocolo y se seleccionaron los centros experimentales y se realizaron
encuentros con la Agencia Andaluza de Evaluaciéon Educativa (AGAEVE)

para la seleccion del grupo control. control.
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3 * fase, enero-marzo de 2016. En esta fase se tomd contacto con los centros
educativos y se organizaron las reuniones informativas para los equipos
directivos y los docentes. Se realizé una primera puesta en comun de las
informaciones acerca de los centros educativos y eventuales ajuste en el

protocolo. Se organizaron las citas para la recogida de datos.

4" fase, marzo-julio de 2016. La cuarta fase corresponde al trabajo de campo
propiamente dicho, en la tuvo lugar la recogida de datos con la aplicacion de
los cuestionarios y de las pruebas que presentaremos en el apartado

correspondiente.

5" fase, agosto-diciembre de 2016. En la quinta y Gltima fase se introdujeron
los datos, se realizd y corrigié la matriz, se llevaron a cabo los analisis y se

extrajeron los resultados.

No siempre el inicio de una nueva fase se correspondia con el cierre completo de

todas las tareas de la fase precedente, sino que estas fluyeron de una a otra sin soluciéon de

continuidad, segiin como se iban completando las tareas asignadas a una u otra fase. En

algunos casos se empez6 a recoger datos en un centro cuando todavia no se habian

acabado las reuniones informativas, o, en otros casos, se empezo6 a introducir informacion

en la matriz cuando todavia no se habian recogido todos los datos.

Las fases del estudio se describen graficamente en el siguiente esquema (Figura 9.3.).
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Figura 9.3. Temporalizacion del estudio

12 fase

Preparacion tedrica
(enero-septiembre, 2015)

- Revision bibliografica
- Planteamiento del estudio
- Elaboracidn de objetivos
- Elaboracién de hipotesis

22 fase
Preparacion operativa
(octubre-diciembre, 2015)

- Disefio del estudio
- Instrumentos de recogida de datos
- Elaboracidn del cronograma
- Elaboracién del protocolo
- Seleccién de los grupos experimental y control

RER P
Contacto con los centros educativos
(enero-marzo, 2016)
- Reuniones informativas

- Puesta en comun de la informacion
- Ajuste al protocolo

Fuente: Elaboracion propia
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9.6. CUESTIONES ETICAS

Las investigaciones que conlleven pruebas de cualquier naturaleza con sujetos humanos
conllevan al mismo tiempo la responsabilidad de garantizar el respeto a su dignidad,
integridad e identidad del ser humano (Universidad de Sevilla, 2020). El concepto de
garantia y respeto de principios éticos en experimentacion con sujetos humanos se
desarrolla a partir de las primeras experimentaciones que infringian los derechos minimos

de integridad fisica y moral de los participantes.

El estudio mas famoso realizado en un estado democratico fue el conocido como
Experimento Tuskegee, una localidad en Alabama, EEUU, donde del 1932 al 1972 se
llevé a cabo un ensayo clinico con personas con sifilis, para estudiar la incidencia y el
desarrollo de esta enfermedad. Pese a la aprobacién a nivel internacional de varios
istrumentos vinculantes, como el Codigo de Nuremberg de 1946 para la proteccion de
los participantes en ensayos clinicos y la declaracion de Helsinki de la Organizacion
Mundial de la Salud del 1964, con la que se estableci6 la necesidad del consentimiento
informado por parte de los sujetos de ensayos clinicos, el estudio de Tuskegee sigui6 hasta
el 1972, cuando la prensa revel6 las condiciones en las que se estaban llevado a cabo los

ensayos clinicos en contra de todas las garantias de proteccion de los participantes (Zand

Scholten, s.f.).

El Estudio Tuskegee, y otros estudios parecidos, condujo a la formulacion de
principios éticos basicos en los que debe regirse la experimentaciéon con sujetos humanos

y que pueden ser resumidos en los principios de: respeto, beneficio y justicia (Zand Scholten,

s.f.).
Con el principio de respeto el investigador garantiza que:

- la participacion en el estudio es voluntaria.

- los participantes consienten en colaborar en la investigacion con la firma de
un consentimiento informado.

- los participantes no estén coaccionados para participar en el estudio.

- los participantes reciban informacién exhaustiva y correcta acerca de la
investigacion.

- una vez finalizado el estudio se compartan los resultados con todos los

participantes.
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Con el principio de beneficio el investigador garantiza:

- no causar dano fisico o moral a los participantes.
- preservar y respetar la privacidad de los participantes y la confidencialidad de
sus datos.

- optar siempre en pro del beneficio y bienestar de los participantes.

Finalmente, con el principio de justicia se garantiza mantener una actitud imparcial

con todas las partes implicadas en la investigacion, evitando tratos preferentes.

Siguiendo las pautas anteriormente descritas, la presente investigacion fue evaluada
por el Comité Etico de Investigacién de la Universidad de Sevilla que evalué los
mecanismos y los procedimientos de la experimentacion, emitiendo finalmente un
informe positivo. En el anexo 13 ofrecemos el cuestionario utilizado para solicitar la

evaluacion del estudio.

Concretamente, en este estudio, los requisitos éticos y legales se garantizaron con la

estricta observacion y utilizacion de:

- Consentimiento informado a los padres, madres o tutores legales de los nifios.

- Con la aplicacion de las pruebas a todos los ninos con independencia de su
sexo, procedencia etc.

- Con el anonimato del cuestionario.

- Con la utilizacién de identificadores en la matriz de datos.
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10. RESULTADOS

El buen nivel de educacion musical es un indicador

del nwvel de desarrollo cultural alcanzado por la comunidad

Violeta Hemsy de Gainza (2002, p. 11)

En este capitulo presentaremos los resultados de los analisis aplicados a los datos de la
muestra, atendiendo al foco principal de interés del estudio, que es la influencia del
Proyecto EMI en distintas dimensiones del desarrollo infantil, por lo tanto, la casi
totalidad de los analisis versan sobre las diferencias entre grupo experimental y control,

en distinto nivel de detalle.

El capitulo esta dividido en tres partes. En la primera parte se llevan a cabo pruebas
de normalidad de los datos para precisar la clase de los sucesivos analisis inferenciales.
Una vez aplicadas las pruebas de normalidad, y en una segunda parte, tratamos el plan
de analisis en el que, de manera acorde con el objetivo general y los objetivos
especificos, se presentan los contrastes que se aplican a los datos. Finalmente, la tercera

parte del capitulo trata de las pruebas aplicadas a los datos y sus resultados.

Para el andlisis de los datos se ha utilizado la version 26 del programa SPSS
(Statistical Package for Social Sciences) y la hoja de calculo de Microsoft Office Excel 16,
ambos para sistema operativo Mac, con el fin de mejorar la presentacion grafica de los
resultados. Todas las tablas y los graficos de este capitulo son elaboracion propia y han

sido realizados con SPSS y Excel.
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10.1. PRUEBAS DE NORMALIDAD

Las pruebas de normalidad son esenciales para determinar qué clase de analisis aplicar a
la muestra. Fundamentalmente, determinan si los datos siguen una distribuciéon normal,
conocida también como distribuciéon de Gauss. Distintas son las razones por las que es
importante que los datos se distribuyan normalmente, entre ellas porque muchos de los
procedimientos estadisticos inferenciales se basan en supuestos que necesitan una
distribucién normal de la muestra. La distribucién, en este sentido, determina la
aplicacion de procedimientos concretos como, por ejemplo, pruebas paramétricas o no-
paramétricas.

El teorema del limite central afirma que la distribuciéon de las medias de una
muestra de gran tamafo, como es el caso de este estudio, sigue aproximadamente una
distribucion normal (Babbie, 2014; Bizquerra, 2009; Charpentier, 2018; Creswell, 2012;
Hernandez Sampieri, 2014; Miksza y Elpus, 2018; McMillan y Schumacher 2005;
Russell, 2018) y, por lo tanto, podriamos deducir que los datos de la muestra de este
estudio tienen una distribuciéon normal. Aun asi, utilizaremos los siguientes contrastes

para determinar con certeza la distribucién de nuestros datos:
e Analisis de las medidas de tendencia central
e Analisis de asimetria y curtosis
e Estimacién visual mediante graficos: histograma y grafico Q-Q

e (Contraste de hipotesis Kolmogorv-Smirnov/Shapiro-Wilk

Las medidas de tendencia central dan indicaciones acerca de la distribucion de los
datos, en cuanto que una distribuciébn normal arroja valores aproximadamente
equivalentes de media, mediana y moda (Miksza y Elpus, 2018). Asi mismo, los valores
de curtosis y asimetria pueden darnos indicaciones de la distribucién normal de los
datos. En general, unos valores de curtosis y asimetria dentro de un rango de -1 y +1
son aceptados como indicativos de una distribucién normal (Miksza y Elpus, 2018). En

el andlisis visual del histograma, la distribucion normal de los datos genera una
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campana parecida a la campana de Gauss y con colas distribuidas simétricamente. En el
grafico cuantil-cuantil (Q-Q) los datos distribuidos normalmente se sobreponen a la

recta central de distribucién normal ideal.

Finalmente, para el contraste de hipoétesis utilizaremos la prueba de Kolmogorv-

Smirnov, para conjunto de datos n > 30, como en el caso de nuestra investigacion. Para
nivel de significacion menor de o = 0,05 (p = ,000), tenemos que rechazar la hipotesis

nula (HO: los datos analizados siguen una distribuciéon normal) y aceptar la hipotesis
alternativa por la que los datos de la variable no son distribuidos normalmente (H1: los
datos no siguen una distribuciéon normal). La prueba de normalidad con los contrastes
de Kolmogorv-Smirnov en muestra muy amplia, como en nuestro caso, puede producir
errores en los valores de significacién. Por lo tanto, se aconseja siempre acompaifar las
pruebas con los andlisis graficos de histograma, curtosis y asimetria (Hae-Young, 2013;

Musselwhite y Weselowski, 2018; West et al., 1996).

Los datos que vamos a analizar son las variables y dimensiones dependientes que
utilizaremos mas adelante para los analisis inferenciales y que presentamos

seguidamente:

e (Cuestionario de Inteligencias Multiples informado por los padres (CIM_p)
- Inteligencia lingtistica
- Inteligencia musical
- Inteligencia matematica
- Inteligencia espacial
- Inteligencia corporal
- Inteligencia intrapersonal
- Inteligencia interpersonal
- Inteligencia naturalista

e (Cuestionario de Inteligencias Multiples informado por los maestros (CIM_m)
- Inteligencia lingtistica
- Inteligencia musical
- Inteligencia matematica
- Inteligencia espacial
- Inteligencia corporal
- Inteligencia intrapersonal
- Inteligencia interpersonal
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- Inteligencia naturalista

e Kidscreen-10 padres (KS-10_p)

- Cuestionario unidimensional

e Kidscreen-10 maestros (KS-10_m)

- Cuestionario unidimensional

e [Escala Pictérica de Competencia Percibida y Aceptacion Social para Ninos

(PSCA)
- Competencia cognitiva
- Competencia fisica
- Aceptacion de los companeros

10.1.1. Prueba de normalidad del CIM_p

Con respecto a la primera prueba de normalidad, podemos observar en la tabla 10.1
que, en nuestro caso las medias, medianas y modas de todas las variables varian desde
un minimo de ,09 correspondiente a la diferencia entre media y mediana o moda de la
inteligencia espacial hasta un valor maximo de un punto en el caso de la inteligencia
matematica y espacial. Por lo tanto, podemos considerar los valores de la media,
mediana y moda de cada una de las variables aproximadamente equivalentes.

En el CIM_p los valores de curtosis y asimetria se mueven dentro de este rango

(Tabla 10.1.).
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Tabla 10.1. Estadisticos descriptivos del Cuestionario de Inteligencias Multiples padres (CIM_p)

Inteligencias
Lingtiistica Musical Matematica Espacial ~ Corporal Intrapersonal Interpersonal Naturalista

N Valido 1932 1936 1910 1917 1931 1925 1928 1930

Perdidos 411 407 433 426 412 418 415 413
Media 7,73 7,42 7,3 7,08 7,66 7,35 7,61 7,74
Mediana 8,00 8,00 7,00 7,00 8,00 7,00 8,00 8,00
Moda 8,00 8,00 8,00 8,00 8,00 7,00 8,00 8,00
Desviacion estandar 1,61 1,69 1,65 1,70 1,56 1,59 1,54 1,52
Varianza 2,59 2,85 2,71 2,88 2,42 2,53 2,38 2,32
Asimetria -,78 -,55 -,69 -,66 -,61 -,47 -,58 -,65
Error estandar de asimetria ,06 ,06 ,06 ,06 ,06 ,06 ,06 ,06
Curtosis ,84 ,33 ,89 ,89 ,49 ,50 ,54 ,85
Error estandar de curtosis ,11 ,11 ,11 ,11 11 11 11 11
Rango 10,00 10,00 10,00 10,00 9,00 10,00 9,00 10,00
Minimo p<,001 p<,001 p<,001 p<,001 1,00 p<,001 1,00 p<,001
Maximo 10,00 10,00 10,00 10,00 10,00 10,00 10,00 10,00
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Como indican los histogramas de la figura 10.1., los datos se distribuyen
normalmente con una ligera asimetria negativa y una cola mas larga a la izquierda de

los mismos por la presencia de valores atipicos.

Figura 10.1. Histogramas de las variables del CIM_p
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Frecuencia
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En la siguiente figura (10.2.) se puede observar la aproximaciéon a la distribucion
normal de las variables en los graficos cuantil-cuantil (Q-Q) en los que los datos se

sobreponen en casi su totalidad a la recta de la distribuciéon normal ideal.
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Figura 10.2. Graficos Q-Q) de las variables del CIM_p
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Grafico Q-Q Normal de Interpersonal
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Finalmente, para el contraste de hipoétesis utilizaremos la prueba de Kolmogorv-
Smirnov, siendo en conjunto de datos n > 30. Segun esta prueba (Tabla 10.2.), por el
nivel de significacion menor de o = 0,05 (p = ,000), tenemos que rechazar la hipotesis

nula (HO: los datos analizados siguen una distribucion normal) y aceptar la hipotesis
alternativa por la que los datos de la variable no son distribuidos normalmente (H1: los

datos no siguen una distribuciéon normal).
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Tabla 10.2. Pruebas de normalidad Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk del CIM_p

Kolmogorov-Smirnov, Shapiro-Wilk
Inteligencia Estadistico gl Sig.  Estadistico gl Sig.
Lingiiistica ,181 1879 ,000 923 1879 ,000
Musical ,152 1879 ,000 944 1879 ,000
Matematica ,152 1879 ,000 ,94 1879 ,000
Espacial ,153 1879 ,000 944 1879 ,000
Corporal ,166 1879 ,000 937 1879 ,000
Intrapersonal ,135 1879 ,000 ,947 1879 ,000
Interpersonal ,162 1879 ,000 938 1879 ,000
Naturalista ,166 1879 ,000 ,931 1879 ,000

a: Gorreccion de significacion de Lilliefors

Amparandonos en la posibilidad de que el contraste de hipdtesis Kolmogorov-
Smirnov puede dar errores en los valores de significacion de muestras muy amplias
(Hae-Young, 2013; Musselwhite y Weselowski, 2018; West et al., 1996), por los
resultados de los contrastes anteriores, podemos suponer la normalidad de la

distribucién de los datos.

10.1.2. Pruebas de normalidad del CIM_m

En la prueba de normalidad para el Cuestionario de Inteligencias Multiples maestros
nos encontramos con una situacion parecida a la anterior. Como podemos apreciar en
los estadisticos descriptivos de la tabla 10.3., las medidas de tendencia central varian
como maximo del valor de un punto (diferencia entre mediana y moda de la inteligencia
musical y corporal). Siendo estas diferencias menospreciables, podemos considerar los
valores tendencia central aproximadamente equivalentes.

De la misma manera, la asimetria y curtosis de los datos se mueven dentro del
rango de valores -1/+1, siendo la asimetria entre la horquilla -,617 de la inteligencia
lingtistica y -,377 de la inteligencia musical. Los valores de la curtosis varian de un valor

de ,34 de la inteligencia interpersonal a un valor de ,425 de la inteligencia espacial.
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Tabla 10.3. Estadisticos descriptivos del Cuestionario de Inteligencias Mdltiples maestros (CIM_m)

Inteligencias
Lingtiistica Musical Matematica Espacial Corporal Intrapersonal  Interpersonal Naturalista

N Valido 1896 1774 1888 1876 1872 1895 1893 1860

Perdidos 447 569 455 467 471 448 450 483
Media 7,42 7,29 7,35 7,17 7,37 7,24 7,28 7,55
Mediana 8 7 7 7 7 7 7 8
Moda 8 8 7 7 8 7 7 8
Desviacion estandar 1,679 1,527 1,609 1,528 1,43 1,512 1,537 1,442
Varianza 2,819 2,331 2,59 2,334 2,046 2,287 2,364 2,081
Asimetria -,617 -,377 -,455 -,539 -,508 -,486 -,501 -,762
Error estandar de asimetria ,056 ,058 ,056 ,057 ,057 ,056 ,056 ,057
Curtosis 217 ,153 ,052 ,425 ,328 ,34 ,358 ,769
Error estandar de curtosis ,112 ,116 ,113 ,113 ,113 ,112 ,112 ,113
Rango 9 9 9 9 9 9 9 8
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 2
Maximo 10 10 10 10 10 10 10 10
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Los histogramas de las variables del CIM_m revelan una distribucién normal de los
datos (Figura 10.3.). Como vimos en los estadisticos descriptivos, la asimetria negativa
de todas las variables indica la presencia de una cola mas larga en la izquierda de los

graficos debida valores atipicos.

Figura 10.3. Histogramas de las variables del CIM_m
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Por la aproximada sobreposicion de los datos a la linea de distribucion normal de
los siguientes graficos Q-Q) (cuantil-cuantil), podemos suponer, también en este caso,

una distribuciéon normal de nuestros datos (Figura 10.4.).
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Figura 10.4. Graficos Q-Q) de las variables del CIM_p
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Grafico Q-Q normal de Matematica
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Grafico Q-Q normal de Interpersonal
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El contraste de hipdtesis de normalidad Kolmogorov-Smirnov (Tabla 10.4.) arroja
una significacion menor de o0 = ,05 (p < ,001), por lo que tendriamos que rechazar la

hipotesis de igualdad de la distribucién muestral y aceptar la diferencia de distribucion

de los datos del CIM_m.
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Tabla 10.4. Pruebas de normalidad Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk del CIM_m

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Inteligencia Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Lingiiistica ,163 1747 ,000 ,941 1747 ,000
Musical ,162 1747 ,000 ,949 1747 ,000
Matematica ,138 1747 ,000 ,95 1747 ,000
Espacial ,155 1747 ,000 ,945 1747 ,000
Corporal ,159 1747 ,000 ,945 1747 ,000
Intrapersonal , 144 1747 ,000 ,947 1747 ,000
Interpersonal 145 1747 ,000 ,946 1747 ,000
Naturalista ,195 1747 ,000 ,927 1747 ,000

a: Correccion de significacion de Lilliefors

Cémo en el caso anterior de las pruebas de normalidad del CIM_p, por la
posibilidad de que el contraste de hipotesis Kolmogorov-Smirnov puede dar errores en
los valores de significacion de muestras muy amplias (Hae-Young, 2013; Musselwhite y
Weselowski, 2018; West et al., 1996), asumimos la normalidad de la distribucién de los

datos.

10.1.3. Prueba de normalidad del Kidscreen-10 padres (KS-10_p) y maestros
(KS-10_m)

Como recordamos en la introducciéon a las pruebas de normalidad, en el epigrafe 10.1.,
el cuestionario Kidscreen-10 es un instrumento unidimensional con una puntuaciéon
unica global. Los 10 items de los que esta compuesto se suman en una dimension Gnica.
Las medidas de tendencia central de ambos Kidscreen-10 apuntan a una relativa
equivalencia de media, mediana y moda. Notamos que la moda es mayor que la media
y mediana, una caracteristica que revela una asimetria negativa en los histogramas

(Tabla 10.5.).
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Tabla 10.5. Estadisticos descriptivos del KS10_p y KS-10_m

KS-10_p KS-10_m

N Valido 1874 1297
Perdidos 469 1046
Media 43,8613 43,4857
Mediana 44 45
Moda 50 50
Desviacion estandar 4,7181 5,63526
Varianza 22,261 31,756
Asimetria -1,042 -,952
Error estandar de asimetria ,057 ,068
Curtosis 2,638 ,69
Error estandar de curtosis ,113 ,136
Rango 40 31
Minimo 10 19
Maximo 50 50

El KS-10_p presenta unos valores mas extremos en asimetria y curtosis que, no

obstante, no afectan a la distribucién normal de los datos.

Algunos autores, en muestras amplias (mayor de 300), admiten una distribucién
normal con una asimetria de hasta +/- 2 y una curtosis de hasta +/- 4 (Mishra et al.,
2019). Hernandez Sampieri (2014) considera una asimetria y curtosis de +/- 3
indicativa de una distribucién normal. Por udltimo, Hae-Young (2013) haciendo
referencia a West (1996), indica valores mayores de 2 para la asimetria y mayores de 7

para la curtosis, para determinar la no-normalidad.

Seguidamente mostramos los histogramas de los dos instrumentos (Figura 10.5.)
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Figura 10.5. Histogramas de KS-10_p y KS-10_m
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La prueba visual de los graficos cuartil-cuartil (Figura 10.6.) corrobora la

evidencia acerca de la distribucion normal de los datos de los dos Kidscreen-10.
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Figura 10.6. Graficos Q-Q de KS-10_p y KS-10_m
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El contraste de hipotesis con la prueba de Kolmogorov-Smirnov (Tabla 10.6.) no

confirma el supuesto de normalidad de las pruebas Kidscreen-10, siendo la significacion
menor de o = 0,05 (p < ,001), aun asi, como en los casos anteriores, asumimos la

distribucién normal de los datos.
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Tabla 10.6. Pruebas de normalidad Kolmogorov-Smirnov del KS-10_p y KS-10_m

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Dimensiones Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Kidscreen-10 padres ,102 1094 ,000 ,927 1094 ,000
Kidscreen-10 maestros ,131 1094 ,000 ,907 1094 ,000

aCorreccion de significacion de Lilliefors

10.1.4. Prueba de normalidad de la prueba de autopercepcion pictdrica (PSCA)

La prueba de autopercepcion pictérica se compone de 24 items agrupados en cuatro
dimensiones: competencia cognitiva, competencia fisica, aceptacion de los compafieros
y aceptacion de la madre. Esta tltima dimension refleja una percepcion de la relacion
con la madre que se fragua, segun la teoria del apego de Bowlby (1993), en los primeros
dos anos de vida, con el desarrollo de los vinculos afectivos entre nifio y cuidador. Con
los dos afos, el proceso de apego se ha completado, por lo tanto, mas alla de esta
primera etapa, muy raramente los vinculos de apego son susceptibles de cambios
sustanciales. Por la edad de los nifios considerados en este estudio, el Proyecto EMI no
representa un elemento que pueda influir en esta dimension y aportar variabilidad en
los datos. Por esta razon, todos los analisis se realizaran exclusivamente con las primeras
tres dimensiones.

Las medidas de tendencias central (Tabla 10.7.) oscilan entre un valor maximo de
poco mas de 2,5 puntos (diferencia entre la moda y la media de la competencia
cognitiva) y un valor minimo de 0,0326 (diferencia entre moda y media de la aceptacion

de los companeros).
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Tabla 10.7. Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la prueba de autopercepcion (PSCA)

Competencia Competencia Aceptacion
cognitiva fisica de los companeros

N Valido 978 978 981

Perdidos 1365 1365 1362
Media 21,4683 19,3374 18,0326
Mediana 22 20 18
Moda 24 21 18
Desviacién estandar 2,34128 3,27152 3,32936
Varianza 5,482 10,703 11,085
Asimetria -1,042 -,552 -,37
Error estandar de asimetria ,078 ,078 ,078
Curtosis 1,005 -,015 ,094
Error estandar de curtosis ,156 ,156 ,156
Rango 13 18 17
Minimo 11 6 7
Maximo 24 24 24

La asimetria y curtosis de las dimensiones varian dentro del rango considerado
aceptado para determinar la normalidad de los datos. La asimetria y curtosis de la
competencia cognitiva son los valores que mas se alejan de los valores de una

distribucion normal (asimetria: — 1,042 y curtosis: 1,003).

El analisis visual de los histogramas de las dimensiones corrobora el supuesto de

normalidad (Figura 10.7.).
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Figura 10.7. Histogramas de las dimensiones de la prueba de autopercepciéon (PSCA)
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Aceptacion de los compaiieros
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En la siguiente figura 10.8. presentamos los graficos Q-Q) de las dimensiones en las
que se evidencia la sobreposicion de los datos con la linea tedrica de datos con

distribucién normal y que confirman el supuesto de normalidad de los datos de las

dimensiones del PSCA.

Figura 10.8. Graficos Q-Q) de las dimensiones de la prueba de autopercepciéon (PSCA)
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Finalmente, el contraste de hipotesis con la prueba de Kolmogorv-Smirnov (Tabla

10.8.) parece no confirmar la normalidad de la distribucién de los datos siendo la

significacion menor de o0 = 0,05 (p < ,001).
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Tabla 10.8. Contraste de normalidad Kolmogorv-Smirnov para PSCA

Kolmogorov-Smirnov# Shapiro-Wilk
Dimensiones Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Competencia cognitiva ,165 968 ,000 ,891 968 ,000
Competencia fisica ,109 968 ,000 ,956 968 ,000
Aceptacion companeros ,105 968 ,000 ,975 968 ,000
Aceptacion madre ,093 968 ,000 ,967 968 ,000

a: Gorreccion de significacion de Lilliefors

De los cuatro contrastes utilizados para comprobar la distribucion normal de los
datos (las medidas de tendencia central, el analisis de asimetria y curtosis, con las
debidas ampliaciones del rango de valores segin los autores citados, andlisis visual de los
histogramas y graficos Q-Q vy contraste de hipotesis con prueba de Kolmogorov-
Smirnov), solamente la prueba de contraste de hipotesis no ha confirmado la
distribuciéon normal de los datos. Como ya vimos anteriormente, varios autores sehalan
que esta prueba puede dar errores con muestras muy amplias (Hae-Young, 2013;
Mishra, 2019; Musselwhite y Weselowski, 2018) y que hay que complementarla siempre

con otros contrastes, como los realizadas en este apartado.

Como hemos visto, la distribuciéon normal de los datos esta confirmada por tres de
los analisis realizados. En estos hay que tener presente el teorema del limite central
segin el cual, las muestras de gran tamano suelen tener una distribucién normal
(Charpentier, 2018; Hernandez Sampieri, 2014; Heo-Young, 2013; Miksza y Elpus,
2018).

Por todo lo anterior, podemos afirmar con cierto grado de seguridad, que los datos
analizados siguen una distribuciéon normal y, por lo tanto, se podran realizar analisis

paramétricos.
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10.2. PLAN DE ANALISIS DE LOS DATOS

Esta investigacion se centra en las diferencias entre un grupo participante en el Proyecto
EMI, el grupo experimental, y un grupo control. Por el mismo planteamiento general
del estudio, todos los analisis efectuados exploran las posibles diferencias entre los dos
grupos intentando buscar una posible relacién causal entre la participacién en el
Proyecto EMI y los resultados del grupo experimental, por un lado, y las diferencias con
el grupo control.

En gran medida, la clase de analisis utilizada en este estudio es la prueba ¢ para dos
muestras independientes (Creswell, 2012; Martella, et al. 2013; Miksza y Elpus, 2018;
Russell, 2018). La prueba ¢ conocida también como prueba ¢ de Student para dos
muestras independientes, responde a la pregunta: gexisten diferencias entre las medias

de dos grupos en una variable dependiente? (Russell, 2018, p. 30).
Concretamente, las preguntas que nos planteamos en este estudio son:
1. ¢Hay diferencia entre grupo experimental y grupo control?

2. (Hay diferencia entre grupo experimental y grupo control en la etapa de

educacion infantl?
3. ¢Hay diferencia entre sexo del grupo experimental?
4. :Hay diferencias en los nifios del grupo experimental y control segiin el curso?

5. (Qué diferencias hay entre nifios del grupo experimental y nifios del grupo

control segun su procedencia de zonas ECAVE?

6. (Qué diferencias hay entre parejas de centros similares seleccionados por

AGAEVE?

Relacionando las preguntas anteriores a los objetivos, que de estas derivan, y los

contrastes pertinentes, obtenemos la siguiente tabla sinoptica (Tabla 10.9.).
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Tabla 10.9. Resumen de las preguntas de investigacién, objetivos y contrastes

Preguntas de investigacion

Objetivos Contrastes

¢Hay diferencias entre grupo

experimental y grupo control?

Investigar la diferencia de ¢t de Student entre grupo

medias entre grupo experimental y grupo control

experimental y grupo control

¢Hay diferencias entre grupo
experimental y control en la etapa

de educacién infanul?

Averiguar la diferencia de
¢t de Student entre grupo

medias entre grupo )
experimental y grupo control

experimental y grupo control o )
en educacion infantil

en la etapa de educacion

infantil

¢Hay diferencias entre sexo del

grupo experimental?

Indagar la diferencia entre ¢ de Student entre sexo del

sexo en el grupo experimental grupo experimental

solamente

¢Hay diferencias en los nifios del
grupo experimental y control segiin

la edad?

Analizar la evolucion de los ¢t de Student de la variable

nifios del grupo experimental y comparacion con

del grupo control segtn la edad segmentaciéon por curso

¢Qué diferencias hay entre ninos del
grupo experimental y nifios del

grupo control segiin su procedencia

de zonas ECAVE?

ANOVA factorial 2x2

Investigar la diferencia entre
(grupo comparacion y

ECAVE 2 zonas)

grupo experimental y grupo
control segin zonas de

procedencia ECAVE

¢Qué diferencias hay entre parejas
de centros seleccionados por

AGAEVE?

Explorar las diferencias entre ¢t de Student entre parejas de

centros seleccionados por

AGAEVE

parejas de centros

seleccionados por AGAEVE

325



Capitulo 10. Resultados

10.3. DIFERENCIA ENTRE GRUPO EXPERIMENTAL Y CONTROL

En este primer apartado pretendemos ahondar, a grandes rasgos, en las diferencias
entre grupo experimental y control, teniendo en cuenta que, desarrollandose el Proyecto
EMI en la etapa de educacion infantil, es alli donde se espera encontrar las diferencias

mas consistentes.

10.3.1. Diferencia entre grupo experimental y grupo control en el CIM_p

Para este primer analisis del Cuestionario de Inteligencias Multiples informado por los
padres, se aplica el contraste ¢ de Student al grupo experimental y control en su
conjunto.

Con la prueba ¢ de Student para muestras independientes pretendemos averiguar si
la diferencia de medias de los dos grupos es estadisticamente significativa, es decir, que
las diferencias en las medias son mayores de lo que se podria atribuir al azar. Con esta
prueba se contrastan dos hipoétesis: la hipdtesis nula por la que las medias de los dos
grupos son iguales, y la hipotesis alternativa, por la que las medias de los dos grupos son
diferentes y estadisticamente significativas. Las dos hipotesis se pueden resumir

graficamente como sigue (p representa la media de la poblacion):

-  Hipotesisnula: HO:p 1 =p 2
- Hipotesis alternativa: Hl: p 1 # p 2

Conjuntamente a los resultados de la ¢ de Student, en el caso de resultados
estadisticamente significativos, se informa acerca del tamano del efecto calculado con la
d de Cohen con la aplicaciéon de la calculadora de Lenhard y Lenhard (2016). Para la
interpretacion de los intervalos se ha utilizado la revision de Sawilowsky (2009) basada
en Cohen (1988) y que se interpretan como sigue: d (0,1) = efecto muy pequeno,  (0,2)
= efecto pequeno, d (0,5) = efecto mediano, d (0,8) = efecto grande, d (1,2) = efecto muy

grande.

En los estadisticos descriptivos (Tabla 10.10.) podemos ver que los grupos

experimental y control no son de igual tamano, variando en funcién de las variables,
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siendo siempre, no obstante, el grupo experimental mas grande del grupo control. Asi
mismo, podemos apreciar que las medias del grupo experimental en todas las
inteligencias informadas por los padres son mayores que el grupo control (Figura 10.9),

siendo mas marcada la diferencia en la inteligencia musical que en otras.

Tabla 10.10. Estadisticos descriptivos del CIM_p

Desviacion Desv. Error
Inteligencias Comparacion N Media ) ]
tipica promedio
Experimental 1045 7,81 1,561 ,048
Lingtistica
Control 887 7,64 1,661 ,056
Experimental 1047 7,62 1,635 ,0501
Musical
Control 889 7,19 1,721 ,058
Experimental 1031 7,37 1,606 ,05
Matematicas
Control 879 7,2 1,694 ,057
Experimental 1035 7,18 1,626 ,0501
Espacial
Control 882 6,97 1,772 ,06
Experimental 1045 7,71 1,567 ,048
Corporal
Control 886 7,6 1,54 ,052
Experimental 1039 7,39 1,576 ,049
Intrapersonal
Control 886 7,3 1,604 ,054
Experimental 1040 7,64 1,576 ,049
Interpersonal
Control 888 7,58 1,501 ,05
Experimental 1042 7,8 1,514 ,047
Naturalista
Control 888 7,67 1,534 ,0501
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Figura 10.9. Grafico de las medias del CIM_p
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Una de las dos condiciones que deben cumplirse para poder efectuar la prueba ¢ de
Student son la normalidad de la distribucion de los datos y la igualdad de varianza de

los dos grupos que se van a analizar. Dependiendo de si se cumple la igualdad de
varianza, determinada por la prueba de Levene (o0 = ,05), se utilizan los resultados

correspondientes de la prueba ¢ para igualdad de medias.

Como podemos observar en la tabla 10.11., con excepcion de la inteligencia

lingtistica, todas las demas cumplen con la condicién de igualdad de varianza.
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Tabla 10.11. Prueba de Levene, prueba ¢ de Student y d de Cohen del CIM_p

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. ¢ Gl Sig (bilateral) Difcrenciade - Diferencia de 951/gri§;$:1r§21fade ¢ de Cohen
Inteligencias medias error estindar diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 3,995 046 2,326 1930 ,02 171 ,073 ,027 ,315

No se asumen varianzas iguales 2,314 1836,42 ,021 ,171 ,074 ,026 ,315 ,106
Musical Se asumen varianzas iguales 1,035 , 309 5,638 1934 ,000 431 ,076 ,281 ,081 ,257

No se asumen varianzas iguales 5,614 1848,72 ,000 ,431 ,077 ,28 ,981
Matematicas Se asumen varianzas iguales 514 474 2,218 1908 ,027 ,168 ,076 ,019 ,316 ,102

No se asumen varianzas iguales 2,208 1825,56 ,027 ,168 ,076 ,019 317
Espacial Se asumen varianzas iguales 2,068  ,151 2,753 1915 ,006 214 ,078 ,061 ,366 ,126

No se asumen varianzas iguales 2,734 1806,47 ,006 214 ,078 ,06 ,367
Corporal Se asumen varianzas iguales ,039 843 1,52 1929 ,129 ,108 ,071 -,031 247

No se asumen varianzas iguales 1,522 1887,58 ,128 ,108 ,071 -,031 247
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,216 ,642 1,246 1923 213 ,091 ,073 -,052 ,233

No se asumen varianzas iguales 1,244 1864,79 214 ,091 ,073 -,052 ,233
Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,644 423 0,915 1926 ,36 ,064 ,07 -,074 ,203

No se asumen varianzas iguales 0,918 1903,18 ,359 ,064 ,07 -,073 ,202
Naturalista Se asumen varianzas iguales ,385 535 1,917 1928 ,055 ,133 ,07 -,003 27

No se asumen varianzas iguales 1,915 1872,05 ,056 ,133 ,07 -,003 27
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De los resultados de la prueba ¢ de Student podemos ver que en la inteligencia
lingtistica el grupo experimental tiene mejores resultados (M = 7,81, DT = 1,561), que
el grupo control (M = 7,64, DT = 1,661) con una diferencia estadisticamente
significativa ¢ (1836,42) = 2,314, p = ,021, d = ,106; asi como en la inteligencia musical,
grupo experimental (M = 7,62, DT = 1,633) y grupo control (M = 7,19, DT = 1,721)

con una diferencia estadisticamente significativa ¢ (1934) = 5,638, p < ,001, d = ,257.

En la inteligencia matematica el grupo experimental tiene una media mayor (M =
7,37, DT = 1,606) que el grupo control (M = 7,20, DT = 1,694) y una diferencia
estadisticamente significativa ¢ (1908) = 2,218, p = ,027, d = ,102. Asi mismo, la media
del grupo experimental de la inteligencia espacial tiene una media mayor (M = 7,18, DT
= 1,626) que el grupo control (M = 6,97, DT = 1,772) y una diferencia estadisticamente
significativa ¢ (1915) = 2,753, p = ,006, d = ,126.

En las siguientes cuatro inteligencias informadas por los padres las medias del grupo
experimental son mayores que la media del grupo control, aunque la diferencia no es

significativa.

10.3.2. Diferencia entre grupo experimental y grupo control en el CIM_m

En la prueba t de Student del Cuestionario de Inteligencias Multiples informado por los
maestros (CIM_m), encontramos una participacion parecida y, como en el Cuestionario
de Inteligencias Multiples padres (CIM_p), todas las medias de las dimensiones

analizadas del grupo experimental son mas altas que las del grupo control (Tabla 10.12.)

Tabla 10.12. Estadisticos descriptivos CIM_m

Inteligencias Comparacion N Media Desviacion tipica Desv. En.ror
promedio
o Experimental 1058 7,58 1,577 ,048
Lingtistica
Control 838 7,22 1,78 ,061
. Experimental 984 7,57 1,482 ,047
Musical
Control 790 6,94 1,509 ,054
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. Experimental 1057 7,47 1,567 ,048
Matematicas
Control 831 7,18 1,648 ,057
] Experimental 1057 7,33 1,45 ,045
Espacial
Control 819 6,96 1,599 ,056
Experimental 1045 7,57 1,428 ,044
Corporal
Control 827 7,12 1,394 ,048
Experimental 1056 7,41 1,493 ,046
Intrapersonal
Control 839 7,03 1,511 ,052
Experimental 1055 7,47 1,513 ,047
Interpersonal
Control 838 7,04 1,535 ,053
) Experimental 1039 7,78 1,305 ,04
Naturalista
Control 821 7,26 1,553 ,054

Como en el cuestionario anteriormente analizado, la diferencia mas grande entre
medias la encontramos en la puntuacion de la inteligencia musical. La siguiente figura

10.10., nos ayuda a visualizar las diferencias en las medias de los dos grupos.

Figura 10.10. Grafico de las medias del CIM_m
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Antes de explorar las medias con el contraste de la ¢ de Student, analizamos la
igualdad de varianzas con la prueba de Levene, segun la cual, de las ocho dimensiones,
solamente en las inteligencias lingtistica, corporal y naturalista no se asume igualdad de

varianzas.

Como podemos deducir de la tabla 10.13., las diferencias entre grupo experimental
y control de todas las inteligencias resultan ser estadisticamente significativas, siendo la p

<,001 en todas las dimensiones.
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Tabla 10.13. Prueba de Levene, prueba ¢ de Student y d de Cohen del CIM _m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

F Sig. ¢ gl Sig. (bilateraly ~ Diferenciade - Diferencia de 950!3&?;2;%21;& tiﬁz“
Inteligencias medias crror estindar diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 10,317 ,001 4,712 1894 ,000 ,364 ,077 212 515

No se asumen varianzas iguales 4,647 1685,7 ,000 ,364 ,078 21 017 ,216
Musical Se asumen varianzas iguales ,009 925 8,922 1772 ,000 ,637 ,071 ,497 777 ,422

No se asumen varianzas iguales 8,905 1677,12 ,000 ,637 ,072 ,496 777
Matematicas Se asumen varianzas iguales 1,196 274 3,932 1886 ,000 ,292 ,074 ,147 ,438 ,181

No se asumen varianzas iguales 3,908 1738,26 ,000 ,292 ,075 ,146 ,439
Espacial Se asumen varianzas iguales 1,372 242 5,322 1874 ,000 ,376 ,071 ,237 014 244

No se asumen varianzas iguales 5,257 1667,61 ,000 ,376 ,071 ,236 ,016
Corporal Se asumen varianzas iguales 3,926 ,048 6,776 1870 ,000 ,446 ,066 317 575

No se asumen varianzas iguales 6,795 1790,52 ,000 ,446 ,066 ,317 074 ,318
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,832 , 362 5,38 1893 ,000 374 ,069 ,237 01 ,253

No se asumen varianzas iguales 5,373 178791 ,000 ,374 ,07 ,237 01
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 1,393 238 6,11 1891 ,000 431 ,07 ,292 ,569 ,282

No se asumen varianzas iguales 6,1 1783,53 ,000 431 ,071 ,292 ,969
Naturalista Se asumen varianzas iguales 20,481 ,000 7,82 1858 ,000 518 ,066 ,388 ,648

No se asumen varianzas iguales 7,664 15975 ,000 518 ,068 ,386 ,651 ,366
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El tamano del efecto, segtn la interpretacion de Sawilowski (2009), es muy pequefio
en la inteligencia matematica (¢ = 0,181) y para el resto de las inteligencias el efecto es

considerado pequeiio moviéndose en una horquilla de entre d = 0,2 y 0,5.

10.3.3. Diferencia entre grupo experimental y grupo control en los KS-10_p vy

KS-10_m

Como explicamos en el epigrafe dedicado a la descripcién de los instrumentos de
recogida de datos (9.3.3.), el Kidscreen-10 es un cuestionario unidimensional. Por esta
razon, en este apartado analizaremos los dos cuestionarios conjuntamente: el KS-10_p y
KS-10_m. De los estadisticos descriptivos (Tabla 10.14.) desprendemos que la media del
grupo experimental y control del cuestionario contestado por los padres es muy similar,
mientras que en el cuestionario contestado por los maestros la media del grupo

experimental es mayor que la media del grupo control.

Tabla 10.14. Estadisticos descriptivos KS-10_p y KS-10_m

Comparacion N Media Desviacion tipica ?Jis(:/ﬁl]sggr
Kidscreen-10 Experimental 1002 43,83 4,76498 ,15053
padres Control 872 43,90 4,66606 ,15801
Kidscreen-10 Experimental 676 44,33 5,42729 ,20874
macestros Control 621 492,56 5,71597 ,22937

En la siguiente figura 10.11. podemos apreciar graficamente las diferencias de

medias de los dos cuestionarios.
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Figura 10.11. Grafica de las medias KS-10_p y KS-10_m
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En el analisis siguiente ¢ de Student para muestras independientes (Tabla 10.15.),
la diferencia de medias del cuestionario KS-10_p no es estadisticamente significativa,
mientras que si lo es para el KS-10_m con tamano del efecto pequeno: ¢ (1271,29) =

5,715, p = ,00<, d = 0,318.
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Tabla 10.15. Prueba de Levene, ¢ de Student y d de Cohen de los KS-10_p y KS-10_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

Diferencia de

Diferencia de

95% de intervalo de d de

F Sig. t gl Sig. (bilateral) medias error estandar conf.ianza qe la Cohen
diferencia
Inferior Superior
KS-10_p Se asumen varianzas iguales ,011 915 -343 1872 ,731 -,07503 ,21856 -,50367  ,35361
No se asumen varianzas iguales -,344  1846,21 ,781 -,07503 ,21824 -,50305  ,35299
KS-10_m Se asumen varianzas iguales 10,604 001 5,727 1295 ,000 1,77232 ,30946 1,16523  2,37942
No se asumen varianzas iguales 5,715 1271,29 ,000 1,77232 ,31014 1,16388 2,38076 ,318
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10.3.4. Diferencia entre grupo experimental y grupo control: resumen

En estos primeros analisis podemos observar que, en el Cuestionario de Inteligencias
Multiples informado por los padres (CIM_p), el grupo experimental tiene medias mas
altas que el grupo control, aunque las diferencias significativas se encuentran solamente
en las primeras cuatro inteligencias (lingtistica, musical, matematicas, espacial) y con un
tamano del efecto entre pequeno y muy pequeno. En las siguientes cuatro inteligencias
(corporal, intrapersonal, interpersonal y naturalista) las diferencias no son significativas.
En el Cuestionario Inteligencias Multiples Maestros (CIM_m), las medias del grupo
experimental son mayores, y con diferencias significativas en todas las dimensiones, que

las del grupo control, aunque estas diferencias son de tamafo pequefio y muy pequeno.

En el cuestionario de calidad de vida Kidscreen-10 padres (KS-10_p), la media del
grupo control resulta ser ligeramente superior que la media del grupo experimental,
mientras que en el Kidscreen-10 maestros (KS-10_m) la media del grupo experimental

es mayor, con diferencia estadisticamente significativa y tamano del efecto pequenio.

10.4. DIFERENCIA ENTRE GRUPO EXPERIMENTAL Y GRUPO CONTROL EN LA

ETAPA DE EDUCACION INFANTIL

En este apartado analizaremos las diferencias de las medias del grupo experimental y
control en la etapa de educaciéon infantil. Ademas de los cuestionarios utilizados
anteriormente, anadimos la Escala Pictérica de Competencia Percibida y Aceptacion
Social para Nifios (PSCA) y, concretamente, las primeras tres de las cuatro dimensiones
de las que estd compuesta: competencia cognitiva, competencia fisica y aceptacion de
los companeros. En este apartado participan nifos de cuatro y cinco afos,
respectivamente de segundo y tercero de educacion infantil del grupo experimental y

control.
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10.4.1. Diferencia entre grupo experimental y grupo control en el Cuestionario de
Inteligencias Multiples informado por los padres (CIM_p) en la etapa de

Educacidn Infantil

En el CIM_p de educaciéon infantil podemos apreciar que el nimero de participantes
del grupo experimental es mayor que el nimero de los participantes del grupo control.
Asi mismo, todas las medias de las inteligencias del grupo experimental son mayores que

las del grupo control (Figura 10.12.).

Figura 10.12. Medias del CIM-p en nifios de Educacion Infantil
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De la figura anterior destacamos la inteligencia musical que, con creces, es la que
mas diferencia guarda entre los dos grupos (Tabla 10.16.). Por el contrario, la diferencia

minima la encontramos en la inteligencia naturalista.
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Tabla 10.16. Estadisticos descriptivos del grupo experimental y control en el CIM_p en
educacion infantil

Dimensiones Comparacion N Media Desviacion tipica Desv. En.ror
promedio
o Experimental 516 7,58 1,662 ,073
Lingtistica
Control 398 7,35 1,783 ,089
) Experimental 518 7,6 1,664 ,073
Musical
Control 399 7,09 1,711 ,086
L. Experimental 504 7,16 1,662 ,074
Matematicas
Control 389 6,86 1,714 ,087
. Experimental 510 7,07 1,62 ,072
Espacial
Control 393 6,77 1,836 ,093
Experimental 517 7,64 1,59 ,07
Corporal
Control 398 7,492 1,565 ,078
Experimental 51% 7,28 1,615 ,071
Intrapersonal
Control 395 7,18 1,646 ,083
Experimental 513 7,46 1,699 ,075
Interpersonal
Control 398 7,35 1,501 ,075
. Experimental 516 7,7 1,604 ,071
Naturalista
Control 399 7,62 1,55 ,078

En la prueba de Levene, con excepcion de las inteligencias espacial e interpersonal,
en todas las dimensiones analizadas podemos asumir igualdad de varianzas (Tabla
10.17.). Del contraste ¢ podemos concluir que la diferencia entre grupo experimental y
control de las primeras cuatro inteligencias es estadisticamente significativa, aunque el
tamafo de la d de Cohen varia entre muy pequeno y pequeno: inteligencia lingtistica,
grupo experimental (M = 7,35, DT = 1,662), grupo control (M = 7,35, DT = 1,783), ¢
(912) = 2,034, p = ,42, d = ,134; inteligencia musical, grupo experimental (M = 7,6, DT
= 1,664), grupo control (M = 7,09, DT = 1,711), ¢ (915) = 4,546, p = ,000, d = ,303;
inteligencia matematicas, grupo experimental (M = 7,16, DT = 1,662), grupo control (M
= 6,86, DT = 1,714), ¢t (891) = 2,599, p = ,009, d = ,178; inteligencia espacial, grupo
experimental (M = 7,07, DT = 1,62), grupo control (M = 6,77, DT = 1,836), ¢ (786) =
2,536, p = ,011, d = ,175; inteligencia corporal, grupo experimental (M = 7,64, DT =
1,59), grupo control (M = 7,42, DT = 1,565), ¢ (913) = 2,113, p=,035,d=,139.
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Tabla 10.17. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student del CIM_p en educacion infantil

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. t gl Sig. (bilateral) Diferen@a de Diferenc/ia de 950C/gri§airrllztzr(gzl&de Cd()ﬁgn
Inteligencias medias error estandar diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales ,665 415 2,034 912 ,042 ,233 114 ,008 ,457 ,134

No se asumen varianzas iguales 2,015 822,472 ,044 ,233 115 ,006 ,459
Musical Se asumen varianzas iguales ,493 ,483 4,546 915 ,000 01 112 ,29 ,73 ,303

No se asumen varianzas iguales 4,53 844,409 ,000 01 ,113 ,289 ,731
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,04 ,841 2,599 891 ,009 ,296 114 ,072 919 ,178

No se asumen varianzas iguales 2,589 821,439 ,01 ,296 114 ,071 ,92
Espacial Se asumen varianzas iguales 5,872 016 2,577 901 ,01 ,297 ,115 ,071 ,923

No se asumen varianzas iguales 2,536 785,699 011 ,297 117 ,067 ,927 ,175
Corporal Se asumen varianzas iguales ,181 671 2,113 913 ,035 ,223 ,105 ,016 ,429 ,139

No se asumen varianzas iguales 2,117 860,472 ,035 ,223 ,105 ,016 ,429
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,000 993 914 906 ,361 L1 ,109 - 114 314

No se asumen varianzas iguales 911 839,451 ,362 ,1 ,109 - 115 ,314
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 4,54 ,033 1,068 909 ,286 ,115 ,108 -,096 ,327

No se asumen varianzas iguales 1,085 893,768 ,278 ,115 ,106 -,093 ,324
Naturalista Se asumen varianzas iguales 475 491 751 913 ,453 ,079 ,105 -,128 ,286

No se asumen varianzas iguales ,755 869,367 451 ,079 ,105 -,127 ,285
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10.4.2. Diferencia entre grupo experimental y grupo control en el Cuestionario de
Inteligencias Mdultiples informadas por maestros (CIM_m) en nifios de la

etapa de educacion infantil

En el Cuestionario de Inteligencias Multiples maestros, nos encontramos con una
situacion parecida a la anterior, solamente con las diferencias mas marcadas entre el
grupo experimental y control en las que destacan la diferencia en la inteligencia musical

e inteligencia naturalista (Figura 10.13.).

Figura 10.13. Medias del Cuestionario Inteligencias Multiples informada por los maestros
(CIM_m) de nifos en la etapa de la educacién Infantil

7,49
7,31 7,33
7,24
7,12 7,12
7,01
6’9 I i6 I
AN

. NS
O’b 0<b

7,8

7,66
7,6
7,44 739
7,4
7,17
72 7,15
7
6,79
6,8
6,6
6,4
6,2
> <

(,’b\ RS

M Experimental ® Control

En la siguiente tabla 10.18., podemos observar céomo las medias del grupo

experimental son mayores en todas las inteligencias que en las del grupo control.
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Tabla 10.18. Estadisticos del Cuestionario Inteligencias Multiples Maestros (CIM_m) en
educacién infantil

Desv. Error
Inteligencias Comparacién N Media Desviacion tipica )
promedio
Experimental 572 7,44 1,599 ,067
Lingtistica
Control 435 7,17 1,887 ,09
Experimental 574 7,66 1,518 ,063
Musical
Control 434 6,79 1,507 ,072
Experimental 571 7,39 1,54 ,064
Matematicas
Control 427 7,15 1,747 ,085
Experimental 571 7,31 1,444 ,06
Espacial
Control 427 6,9 1,645 ,08
Experimental 569 7,49 1,474 ,062
Corporal
Control 435 7,12 1,547 ,074
Experimental 570 7,24 1,472 ,062
Intrapersonal
Control 435 7,01 1,562 ,075
Experimental 569 7,33 1,574 ,066
Interpersonal
Control 434 6,96 1,594 077
Experimental 570 7,7 1,297 ,054
Naturalista
Control 435 7,12 1,696 ,081

Segun los datos de la prueba de Levene y de la prueba t de Student de la siguiente
tabla (10.19.), todas las diferencias son estadisticamente significativas y destaca la
Inteligencia Musical con una diferencia estadisticamente significativa y un tamano del
efecto mediano: grupo experimental (M = 7,66, DT = 1,518), grupo control (M = 6,79 ,
DT =1,507),t(1006) = 8,97, p = ,000, d = ,575.
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Tabla 10.19. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student del CIM_m, en educacién infantil

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

Intel; . . L Diferencia de  Diferencia de 95% de intervalo de Cdoﬁzn
nteligencias F Sig. t gl Sig. (bilateral) medias error estandar conﬁanza (?le la
diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 9,63 ,002 2,389 1005 ,017 ,263 11 ,047 479

No se asumen varianzas iguales 2,336 845,725 ,02 ,263 113 ,042 ,484 ,156
Musical Se asumen varianzas iguales ,048 ,826 8,961 1006 ,000 ,862 ,096 ,674 1,051 975

No se asumen varianzas iguales 8,969 935,835 ,000 ,862 ,096 674 1,051
Matematicas Se asumen varianzas iguales 5,256 022 2,272 996 ,023 ,237 ,104 ,032 ,442

No se asumen varianzas iguales 2,231 850,217 ,026 ,237 ,106 ,029 ,446 ,147
Espacial Se asumen varianzas iguales 3,146 076 4,122 996 ,000 ,404 ,098 212 ,097 ,267

No se asumen varianzas iguales 4045 84771 ,000 ,404 1 ,208 ,6
Corporal Se asumen varianzas iguales ,09 ,764 3,805 1002 ,000 ,365 ,096 177 ,953 ,246

No se asumen varianzas iguales 3,781 910,45 ,000 ,365 ,097 ,176 054
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,383 036 2,407 1003 ,016 ,232 ,096 ,043 ,421 ,152

No se asumen varianzas iguales 2,388 904,794 ,017 ,232 ,097 ,041 ,422
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 1,326 25 3,646 1001 ,000 ,368 ,101 17 ,566 234

No se asumen varianzas iguales 3,64 926,101 ,000 ,368 ,101 17 ,566
Naturalista Se asumen varianzas iguales 22,428 000 6,113 1003 ,000 577 ,094 ,392 ,762

No se asumen varianzas iguales 5,901 788,042 ,000 577 ,098 ,385 ,769 ,391
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10.4.3. Diferencia entre grupo experimental y grupo control en los Cuestionarios de
Calidad de vida padres y maestros (KS-10_p, KS-10_m) en la etapa de

educacioén infantil

De manera anéloga al caso anterior (apartado 10.3.3.), en el cuestionario contestado por
los padres el grupo control tiene una media ligeramente superior a la del grupo
experimental (Figura 10.14.), mientras que la media del grupo experimental, con
respecto al grupo control, en el cuestionario contestado por los maestros, es claramente

mayor.

Figura 10.14. Medias de calidad de vida (KS-10_p y KS-10_m) del grupo experimental y

control en educacion infantil
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Las observaciones estan corroboradas por los estadisticos que se muestran en la

siguiente tabla 10.20.
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Tabla 10.20. Estadisticos del cuestionario de calidad de vida padres y maestros (KS-10_p, KS-

10_m) en educacién infantil

Desv. Error
Comparacién N Media Desviacion tipica
promedio
Kidscreen-10 Experimental 494 4417 4,31071 ,19395
padres Control 391 44,28 4,55099 ,23015
Kidscreen-10 Experimental 308 44,65 5,94331 ,33865
maestros Control 367 42,68 5,72465 ,29882

En la prueba ¢ de Student (Tabla 10.21.) destaca la diferencia del cuestionario de

calidad de vida de los maestros con diferencia estadisticamente significativa y un tamano

del efecto notable, aunque considerado pequeno en la escala de Cohen: grupo

experimental (M = 44,65, DT = 4,32), grupo control (M = 42,68 , DT = 4,56), t (673) =

4,39, p =,000, d = ,339.
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Tabla 10.21. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student de Kidscreen-10 padres y Kidscreen-10 maestros en educacion infantil

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
0 3 d de
F o Sig | ¢ gl Sig. (bilateral) Difzzgf:: de gf::gigr 95(:/335;2;%21&@ Cohen
diferencia
Inferior Superior
KS-10_p Se asumen varianzas iguales 1,117,291 -387 883 ,699 -,11587 ,29908  -,70287 47112
No se asumen varianzas iguales -,385 815,319 ,7 -,11587 , 30098 -70665 47491
KS-10_m Se asumen varianzas iguales 1,638 ,201 4,384 673 ,000 1,9736 45016 1,08971 2,85749 339
No se asumen varianzas iguales 4,37 643,804 ,000 1,9736 45164 1,08673  2,86047
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10.4.4. Escala Pictérica de Competencia Percibida y Aceptacion Social para Nifios

(PSCA)

Las medias de las dimensiones de la Escala PSCA presentan minimas diferencias entre
el grupo experimental y control, que pasan casi desapercibidas, aunque ligeramente

mayores para el grupo experimental.

En la tabla 10.22. podemos observar los estadisticos de la escala y, en la siguiente tabla
10.23., la prueba ¢ de Student en el que, como esperable, ninguna diferencia resulta ser

estadisticamente significativa.

Tabla 10.22. Estadisticos de la escala PSCA

Dimension Comparacion N Media Desviacion tipica Desv. EI‘I.‘OI‘
promedio

. Experimental 525 21,5924 2,25763 ,09853
Cognitiva

Control 453 21,3245 2,42922 ,11413

- Experimental 524 19,5 3,18727 ,13924

Fisica

Control 454 19,1498 3,35988 ,15769

Aceptacion de los  Experimental 525 18,2114 3,18678 ,13908

companeros Control 456 17,8268 3,47845 ,16289
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Tabla 10.23. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student de la escala PSCA

Prucba de Levene de igualdad de varianzas Prucba t para la igualdad de medias
0 .
. L Diferencia de  Diferencia de 95% de intervalo de
F Sig. t gl Sig. (bilateral) . . confianza de la
. . medias error estandar . .
Dimensiones diferencia

Inferior Superior

Cognitiva Se asumen varianzas iguales 3,94 ,047 1,786 976 ,074 ,26788 ,14997 -,02643 56218
No se asumen varianzas iguales 1,777 930,814 ,076 ,26788 ,15078 -,02803  ,56379
Fisica Se asumen varianzas iguales 273 ,601 1,671 976 ,095 ,35022 ,20957 -,06104 ,76148
No se asumen varianzas iguales 1,665 939,884 ,096 ,35022 ,21036 -,06261 76305
Aceptacion de los  Se asumen varianzas iguales 3,187 ,075 1,807 979 ,071 ,38467 ,21288 -,03308  ,80243
compafieros No se asumen varianzas iguales 1,796 930,715 ,073 ,38467 ,21419 -,03568 80503
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10.4.5. Diferencia entre grupo experimental control en la etapa de educacién

infantil: resumen

En este apartado, podemos resumir los resultados observando que en los dos
cuestionarios de inteligencias multiples las medias del grupo experimental son mayores
que las medias del grupo control, aunque en el CIM_p las diferencias estadisticamente
significativas, con tamafio muy pequefio y pequeho, conciernen solamente a las
primeras cinco inteligencias (lingiistica, musical, matematica, espacial y corporal). En el
CIM_m todas las diferencias son estadisticamente significativas, con tamano pequefio y
muy pequeiio, con excepcion de la inteligencia musical que presenta un tamaifio
mediano.

En cuanto a la calidad de vida, la media del grupo control en el cuestionario
contestado por los padres es ligeramente mayor que la media del grupo experimental.
En el cuestionario de los maestros la situacion es completamente opuesta: la media del
grupo experimental es mayor, estadisticamente significativa y con tamano del efecto

pequeno.

Por dltimo, en la escala de autopercepcion PSCA las primeras tres dimensiones las
medias del grupo experimental resultan ser ligeramente mas grandes que las del grupo

control y, en los tres casos, no son estadisticamente significativas.

10.5. DIFERENCIA ENTRE SEXOS EN EL GRUPO EXPERIMENTAL

10.5.1.Diferencia entre sexo en el grupo experimental: Cuestionario de Inteligencias

Multiples informado por los padres (CIM_p)

En el CIM_p podemos observar como en tres de las ocho dimensiones (inteligencia

matematica, corporal y naturalista) las medias de los nifios sobresalen con respecto a las

medias de las nifias (Figura 10.15. y Tabla 10.24.).
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Figura 10.15. Grafico de las medias sexo en el grupo experimental del CIM_p

8
7,87
, 7,82
7,8 7,75 7,71 7, 697,73 778
7,6 7,54 75
7,4
7,24 7,26
7,2 7,1
7
6,8
6,6
& & & P @ @ &
_Qo:;'*é P U S Qe}‘°° sz’o &
> 3 &L & ®
J & &
| Nifias m Nifios
Tabla 10.24. Estadisticos de la variable sexo en el grupo experimental
Inteligencias Sexo N Media Desviacion tipica Desv. Error
promedio
Lingtiistica Nifias 520 7,87 1,553 ,068
Nifios 523 7,75 1,568 ,069
Musical Nifas 591 7,71 1,632 ,072
Nifios 524 7,54 1,634 ,071
Matematicas Ninas 515 7,24 1,58 ,07
Nifos 514 7,5 1,624 ,072
Espacial Ninas 518 7,26 1,587 ,07
Nifios 515 7,1 1,664 ,073
Corporal Nirias 591 7,69 1,549 ,068
Nifios 522 7,73 1,587 ,069
Intrapersonal Ninas 517 7,6 1,532 ,067
Nifios 520 7,19 1,597 ,07
Interpersonal Ninas 518 7,83 1,53 ,067
Nifios 590 7,46 1,603 ,07
Naturalista Nifas 519 7,78 1,513 ,066
Nifios 521 7,82 1,516 ,066
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De todas las medias analizadas, tres destacan por tener diferencias estadisticamente
significativas (tabla 10.25.): inteligencia matematica, ninas (M = 7,24, DT = 1,58), nifios
M=75,DT=1,63),t(1027) = -2,64, p = ,009, d = -,162; inteligencia intrapersonal,
ninas (M = 7,6, DT = 1,54), ninos (M = 7,19, DT = 1,98), ¢ (1035) = 4,20, p = ,001, d =
,262; inteligencia interpersonal, ninas (M = 7,83, DT = 1,53), ninos (M = 7,46 , DT =
1,61), £(1036) = 3,83, p=,001, d = ,236.
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Tabla 10.25. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student de la variable sexo en grupo experimental del cuestionario CIM_p

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

95% de intervalo de| 4 de

F Sig. t gl Sig. (bilateral) Diferenv_:ia de Diferenc’ia de confianza de la Cohen
Inteligencias medias error estandar diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 1,065 ,302 1,179 1041 ,239 114 ,097 -,076 ,304

No se asumen varianzas iguales 1,179 1040,99 ,239 114 ,097 -,076 ,304
Musical Se asumen varianzas iguales ,103 ,748 1,721 1043 ,085 174 ,101 -,024 ,372

No se asumen varianzas iguales 1,721 1042,98 ,085 174 ,101 -,024 ,372
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,49 484 -2.634 1027 ,009 -,263 ,1 -,459 -,067 -,162

No se asumen varianzas iguales -2,634 1026,13 ,009 -,263 1 -,459 -,067
Espacial Se asumen varianzas iguales ,355 ,051 1,54 1031 ,124 ,156 ,101 -,043 ,354

No se asumen varianzas iguales 1,54 1028,14 ,124 ,156 ,101 -,043 ,354
Corporal Se asumen varianzas iguales ,425 015 -0,401 1041 ,689 -,039 ,097 -,229 ,152

No se asumen varianzas iguales -0,401 1040,46 ,689 -,039 ,097 -,229 ,152
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,229 632 4,191 1035 ,000 ,407 ,097 217 ,598 ,262

No se asumen varianzas iguales 4,192 1033,67 ,000 ,407 ,097 217 ,598
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 1,948 163 3,829 1036 ,000 ,372 ,097 ,182 ,563 ,236

No se asumen varianzas iguales 3,83  1034,11 ,000 ,372 ,097 ,182 ,963
Naturalista Se asumen varianzas iguales ,100 , 792 -,356 1038 ,722 -,033 ,094 -,218 ,151

No se asumen varianzas iguales -,356  1037,99 ,722 -,033 ,094 -,218 ,151
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10.5.2. Diferencias entre sexo en el grupo experimental: Cuestionario de

Inteligencias Multiples informado por los maestros (CIM_m)

A diferencia del cuestionario anterior, todas las medias de las ninas en el CIM_m
resultan ser mayores que las de los niflos, como podemos observar en la figura 10.16. y

en los estadisticos de la tabla 10.26.

Figura 10.16. Grafico de las medias sexo en el grupo experimental del CIM_m
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Tabla 10.26. Estadisticos de la variable sexo en el grupo experimental del CIM_m

Inteligencias Sexo N Media Desviacion tipica Dpisgr’nlgggr
Lingiiistica Nifias 594 7,74 1,484 ,065
Nifios 531 7,43 1,654 ,072
Musical Niflas 485 7,76 1,402 ,064
Nifios 497 7,39 1,537 ,069
Matematicas Nifas 594 7,54 1,448 ,063
Nifios 530 7,42 1,676 ,073
Espacial Ninas 523 7,47 1,365 ,06
Nirios 531 7,2 1,519 ,066
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Corporal Ninas 519 7,61 1,382 ,061
Ninos 523 7,54 1,474 ,064
Intrapersonal Ninas 5924 7,62 1,407 ,061
Ninos 529 7,19 1,549 ,067
Interpersonal Ninas 594 7,67 1,437 ,063
Nifios 598 7,27 1,563 ,068
Naturalista Ninas 513 7,8 1,263 ,056
Ninos 593 7,76 1,348 ,059

De las medias analizadas, como se desprende de la tabla siguiente 10.27., tres
inteligencias no tienen diferencias estadisticamente significativas  (inteligencia
matematica, corporal y naturalista). Todas las demas tienen diferencias significativas y
con tamano del efecto entre muy pequeno y pequeno: inteligencia lingiistica, nifias (M
= 7,74, DT = 1,49), nifios M = 7,43 , DT = 1,66), ¢ (1044) = 3,20, p = ,001, d = ,197;
inteligencia musical ninas M = 7,76, DT = 1,41), ninos (M = 7,39 , DT = 1,54), ¢ (976)
=4,02, p=,000,d = ,251; inteligencia espacial, ninas (M = 7,47, DT = 1,37), nifilos (M
=7,2,DT =1,52),¢(1052) = 2,98 , p = ,003, d = ,187; inteligencia intrapersonal, nifias
M = 7,62, DT = 1,41), ninos M = 7,19, DT = 1,55), ¢ (1051) = 4,69 , p = ,000, d =
,291; inteligencia interpersonal, ninas (M = 7,67, DT = 1,44), ninos M = 7,27 , DT =
1,57), ¢ (1050) = 4,38 , p = ,000, d = ,266.
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Tabla 10.27. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student de la variable sexo en grupo experimental del cuestionario CIM_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
. . . . 95% de intervalo de| ~dde
F Sig. t gl Sig. (bilateral) leerenga de leerenc’la de confianza de la Cohen
. . © c © medias error estandar o .
Inteligencias diferencia

Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 7,04 ,008 3,195 1053 ,001 ,309 ,097 ,119 ,499
No se asumen varianzas iguales 3,197 1043,55 ,001 ,309 ,097 ,119 ,499 ,197
Musical Se asumen varianzas iguales 7,616 ,006 4,008 980 ,000 377 ,094 ,192 ,061
No se asumen varianzas iguales 4,012 975,602 ,000 ,377 ,094 ,192 ,061 ,251
Matematicas Se asumen varianzas iguales 12,695 ,000 1,275 1052 ,203 ,123 ,097 -,066 ,312
No se asumen varianzas iguales 1,276 1033,36 ,202 ,123 ,096 -,066 ,312
Espacial Se asumen varianzas iguales 2,313 ,129 2978 1052 ,003 ,265 ,089 ,090 44 ,187
No se asumen varianzas iguales 2,98 1043,21 ,003 ,265 ,089 ,091 44
Corporal Se asumen varianzas iguales 1,621 ,203 ,765 1040 ,445 ,068 ,089 -,106 ,241
No se asumen varianzas iguales ,765  1036,72 ,444 ,068 ,089 -,106 ,241
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 1,714 ,191 4686 1051 ,000 427 ,091 ,248 ,606 ,291
No se asumen varianzas iguales 4688 10432 ,000 ,427 ,091 ,249 ,606
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 1,535 216 4,371 1050 ,000 ,405 ,093 ,223 ,586 ,266
No se asumen varianzas iguales 4373 1043,96 ,000 ,405 ,093 ,223 ,086
Naturalista Se asumen varianzas iguales 3,752 ,053  ,566 1034 572 ,046 ,081 - 113 ,205
No se asumen varianzas iguales ,566  1031,88 071 ,046 ,081 - 113 ,205
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10.5.3. Diferencia entre sexos en el grupo experimental en los Cuestionario de

Calidad de vida padres y maestros (Kidscreen-10_p, Kidscreen-10_m)

En ambos cuestionarios de Calidad de Vida, Kidscreen-10 padres y Kidscreen-10
maestros, las medias de las nifias destacan con respecto a las medias de los ninos, como
podemos observar en la siguiente figura 10.17. y en la tabla 10.28., donde se reportan

los estadisticos de los variables.

Figura 10.17. Medias de la variable sexo en el grupo experimental en los cuestionarios de
calidad de vida
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Tabla 10.28. Estadisticos de la variable sexo en el grupo experimental de los cuestionarios de
calidad de vida

Inteligencias Sexo N Media Des/v1 - Desv. Er¥or
tipica promedio
Kidscreen-10 padres Nifias 499 44,2906 4,17414 ,18686
Niflos 501 43,3613 5,2554 ,23479
Kidscreen-10 maestros Ninas 336 44,7679 5,33361 ,29097
Nirios 340 43,9059 5,49255 ,29788

356



Capitulo 10. Resultados

Los valores de las dos medias de las nifias son, ademas, estadisticamente
significativa, aunque con un tamaio del efecto considerado muy pequenio: Kidscreen-10
padres, ninas (M= 44,30, DT = 4,18), nifios (M = 44,37 , DT = 5,26), ¢ (951) = 3,98 , p =
,002, d = ,196; Kidscreen-10 maestros, ninas (M = 44,77 , DT = 5,34), ninos (M = 43,91
, DT =5,50),t(674) = 2,07, p = ,039, d = ,159 (Tabla 10.29.).
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Tabla 10.29. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student de la variable sexo en grupo experimental de los cuestionarios de Calidad de Vida

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

F Sig. ¢ o ‘ Sig. Diferen.cia Diferenc’ia de 9?% de intervglo de . C(igzn
Inteligencias © (bilateral) de medias error estindar confianza de la diferencia
Inferior Superior
Kidscreen-10 padres Se asumen varianzas iguales 11,301 ,001 3,096 998 ,002 ,9293 ,30021 ,34019 1,51842
No se asumen varianzas iguales 3,097 950,941 ,002 ,9293 ,30007 ,34042 1,51819 ,196
Kidscreen-10 maestros Se asumen varianzas iguales 1,271 ,26 2,07 674 ,039 ,86197 ,41648 ,04422 1,67973
No se asumen varianzas iguales 2,07 673,793  ,039 ,86197 ,41641 ,04436 1,67959 ,159
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10.5.4. Diferencia entre sexos en el grupo experimental: resumen

En este apartado, los contrastes ¢ de Student indican que, en el cuestionario CIM_p, las
medias de los nifios en la inteligencia matematica son mayores que las medias de las
ninas y estadisticamente significativas, mientras que en la inteligencia intrapersonal e
interpersonal las medias de las nifias son mayores y estadisticamente significativas que la
de los niflos. En el cuestionario CIM_m, las medias de las nifias en las inteligencia
lingtistica, musical, espacial, intrapersonal e interpersonal son mayores que las de los
ninos y estadisticamente significativas. Por altimo, en los cuestionarios KS-10_p y KS-
10_m las medias de las nifas son mayores que las de los nifios y estadisticamente

significativas.

10.6. EVOLUCION DE LOS NINOS DEL GRUPO EXPERIMENTAL Y CONTROL

POR CURSO

En este apartado queremos investigar como evolucionan los ninos del grupo
experimental y control a lo largo de los cursos y segun la edad. Mas precisamente,
queremos comparar nifos de la misma edad (mismo nivel escolar) segin el grupo de

comparacion correspondiente (grupo experimental o grupo control).

Para esto nos planteamos una prueba t de muestras independientes de las variables
dependientes (CIM_p, CIM_m, KS-10_p, KS-10_m y PSCA para la etapa de
educacion infantil) con variable de agrupacion comparacion, segmentando la matriz por la

variable curso.

10.6.1. Diferencias del grupo experimental y control por curso en el CIM_p

En este apartado se analizan las diferencias entre grupo experimental y control por
grupo de edades en relacién a los datos del Cuestionario de Inteligencia Multiple
informado por los padres. La primera tabla (10.30.) arroja los estadisticos del grupo

experimental y control de los ninos del segundo curso de educacién infantil en los que
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podemos observar como todas las medias de los nifios del grupo experimental, con

excepcion de la inteligencia intrapersonal, son mayores que las del grupo control.

Tabla 10.30. Estadisticos del grupo experimental y control en 2EI, CIM_p

Dimension Comparacién N Media eslt)éfigér Meji?éizsrrror
Lingiiistica Experimental 266 7,48 1,720 ,105
Control 193 7,22 1,745 ,126
Musical Experimental 267 7,42 1,637 ,100
Control 194 7,01 1,769 ,127
Matematica Experimental 261 6,38 1,748 ,108
Control 189 6,74 1,714 ,125
Espacial Experimental 262 6,85 1,631 ,101
Control 191 6,54 1,694 ,123
Corporal Experimental 267 7,47 1,637 ,100
Control 195 7,33 1,501 ,107
Intrapersonal Experimental 264 7,03 1,687 ,104
Control 191 7,10 1,706 ,123
Interpersonal Experimental 263 7,27 1,781 ,110
Control 195 7,22 1,512 ,108
Naturalista Experimental 265 7,51 1,633 ,100
Control 195 7,46 1,570 ,112

Las diferencias de medias son estadisticamente significativas solamente en la

dimensién musical y con un tamaiio del efecto pequeno: grupo experimental (M = 7,42,

DT = 1,64), grupo control (M = 7,01, DT = 1,77), t (459) = 2,54, p =, 012, d = ,242

(Tabla 10.31.).
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Tabla 10.31. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 2EI

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F o Sig | ¢ o Sig (bilateral) Diferenciade  Diferencia de 952/&(1:11?;2;?321;(16 C{)ﬁzn
Inteligencias medias error estindar diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales ,127 ,722 1,61 457 ,108 ,264 ,164 -,058 ,585

No se asumen varianzas iguales 1,607 410,379 ,109 ,264 ,164 -,059 ,586
Musical Se asumen varianzas iguales 014 905 2,537 459 ,012 ,405 ,16 ,091 ,719 ,242

No se asumen varianzas iguales 2,506 396,515 ,013 ,405 ,162 ,087 ,723
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,437 ,009 825 448 41 ,137 ,166 -,189 ,462

No se asumen varianzas iguales ,828 409,711 ,408 ,187 ,165 -,188 ,461
Espacial Se asumen varianzas iguales ,281 006 1,92 451 ,055 ,303 ,158 -,007 613

No se asumen varianzas iguales 1,909 400,338 ,057 ,303 ,159 -,009 615
Corporal Se asumen varianzas iguales 2,055 ,152 94 460 ,348 14 ,149 -, 153 433

No se asumen varianzas iguales 953 436,933 ,341 14 ,147 -,149 ,429
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,005 943 -406 453 ,685 -,065 ,161 -,382 ,251

No se asumen varianzas iguales -405 406,834 ,685 -,065 ,161 -,383 ,252
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 5,324 021 ,289 456 ,773 ,046 ,158 -,265 ,356

No se asumen varianzas iguales ,296 447,683 ,767 ,046 ,154 -,257 ,349
Naturalista Se asumen varianzas iguales 1,051  ,306 ,325 458 ,745 ,049 ,152 -,249 ,347

No se asumen varianzas iguales ,327 426,974 , 744 ,049 ,151 -,247 ,345
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En el grupo del tercer curso de educacion infantil los estadisticos indican que todas

las medias del grupo experimental son mayores que el grupo control (Tabla 10.32.).

Tabla 10.32. Estadisticos del grupo experimental y control en 3EI, CIM_p

Dimensién Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éizaerrror
Lingiiistica Experimental 250 7,68 1,593 ,101
Control 205 7,47 1,814 ,127
Musical Experimental 251 7,8 1,674 ,106
Control 205 7,17 1,654 ,116
Matematica Experimental 243 7,46 1,511 ,097
Control 200 6,98 1,711 ,121
Espacial Experimental 248 7,31 1,578 ,10
Control 202 6,99 1,939 ,136
Corporal Experimental 250 7,83 1,52 ,096
Control 203 7,51 1,624 114
Intrapersonal Experimental 249 7,53 1,495 ,095
Control 204 7,25 1,589 111
Interpersonal Experimental 250 7,67 1,585 ,10
Control 203 7,47 1,483 ,104
Naturalista Experimental 251 7,9 1,551 ,098
Control 204 7,77 1,519 ,106

De todas las dimensiones, solamente la dimensién musical con un tamano del efecto

pequeno, grupo experimental A = 7,8, DT = 1,68, grupo control M = 7,17, DT = 1,66,

t(454) = 4,025, p < ,001, d = ,377; la matematica con tamano del efecto pequeno, grupo
experimental M = 7,46, DT = 1,52, grupo control M = 6,98, DT = 1,72, t (441) =

3,145, p = ,002, d = ,298; y corporal, con efecto también pequefio, grupo experimental
M =783, DT = 1,52, grupo control M = 7,51, DT = 1,63, ¢ (451) = 2,165, p < ,031,d =

,204, resultan ser significativas (Tabla 10.33.).
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Tabla 10.33. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 3EI

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

F Sig. . o ‘Sig. DiferenFia de Diferenc’ia de error 95% de intervglo de ‘ C{)ﬁf}n
Inteligencias (bilateral) medias estandar confianza de la diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 2,07 L1610 1,35 453 ,178 ,216 ,16 -,098 93

No se asumen varianzas iguales 1,333 409,513 ,183 216 ,162 -,102 ,034
Musical Se asumen varianzas iguales ,501 479 4,025 454 <,001 ,631 ,157 ,323 ,939 ,377

No se asumen varianzas iguales 403 437,945 <,001 ,631 ,157 ,323 ,939
Matematica Se asumen varianzas iguales ,205 601 3,145 441 ,002 ,482 ,153 ,181 ,783 ,298

No se asumen varianzas iguales 3,108 400,6 ,002 ,482 ,155 177 ,787
Espacial Se asumen varianzas iguales 3,935  ,048 1,908 448 ,057 ,316 ,166 -,009 ,642

No se asumen varianzas iguales 1,869 385,034 ,062 ,316 ,169 -,016 ,649
Corporal Se asumen varianzas iguales 1,026,312 2,165 451 ,031 ,321 ,148 ,03 ,612 ,204

No se asumen varianzas iguales 2,15 419,481 ,032 ,321 ,149 ,027 614
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,397 ,529 1,957 451 ,051 ,284 ,145 -,001 ,569

No se asumen varianzas iguales 1,945 422371 ,052 ,284 ,146 -,003 071
Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,256 613 1,374 451 17 ,20 ,146 -,086 ,486 ,129

No se asumen varianzas iguales 1,384 441,964 ,167 ,20 ,145 -,084 ,484
Naturalista Se asumen varianzas iguales ,047 ,828 875 453 ,382 ,127 ,145 -,158 411

No se asumen varianzas iguales ,877 437,657 ,381 ,127 ,145 -,157 411
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En el grupo de primero de primaria la situacién es parecida a las anteriores (Tabla

10.34.), donde todas las medias del grupo experimental son mayores a las del grupo

control, con diferencias, en algunos casos, muy pequenas.

Tabla 10.34. Estadisticos del grupo experimental y control en 1EP, CIM_p

Dimensién Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éizaerrror
Lingiiistica Experimental 275 7,99 1,414 ,085
Control 220 7,9 1,458 ,098
Musical Experimental 275 7,71 1,564 ,094
Control 299 7,27 1,751 ,117
Matematica Experimental 275 7,71 1,486 ,09
Control 221 7,58 1,525 ,103
Espacial Experimental 274 7,3 1,696 ,102
Control 220 7,14 1,561 ,105
Corporal Experimental 275 7,78 1,54 ,093
Control 220 7,76 1,472 ,099
Intrapersonal Experimental 273 7,42 1,565 ,095
Control 222 7,37 1,501 ,101
Interpersonal Experimental 275 7,78 1,467 ,088
Control 221 7,75 1,414 ,095
Naturalista Experimental 275 7,86 1,457 ,088
Control 221 7,67 1,566 ,105

Por esta razoén la diferencia significativa se encuentra solamente en la dimension

musical (Tabla 10.35.), que suele ser la mas amplia y la que, por la naturaleza intrinseca

del proyecto, se trabaja mas: grupo experimental M = 7,71, DT = 1,57 grupo control M

= 7,27, DT = 1,76, ¢t (495) = 3,002, p < ,003, d = ,265.
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Tabla 10.35. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 1EP

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

- . F Sig. ¢ o .Sig. Diferen@a Diferenc{ia de error  95% de intervz_tl\o de gonﬁanza C‘f)ﬁzn
Inteligencias (bilateral) de medias estandar de la diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 0,066 0,797 0,715 493 0,475 0,093 0,13 -0,162 0,348

No se asumen varianzas iguales 0,712462999 0,477 0,093 0,13 -0,163 0,348
Musical Se asumen varianzas iguales 3,385 0,066 3,002 495 0,003 0,447 0,149 0,154 0,739 ,265

No se asumen varianzas iguales 2,967 447,657 0,003 0,447 0,151 0,151 0,743
Matematicas Se asumen varianzas iguales 0,004 0,951 0,896 494 0,371 0,122 0,136 -0,145 0,389

No se asumen varianzas iguales 0,894 465,993 0,372 0,122 0,136 -0,146 0,589
Espacial Se asumen varianzas iguales 2,428 0,12 1,074 492 0,283 0,159 0,148 -0,132 0,45

No se asumen varianzas iguales 1,084 482,836 0,279 0,159 0,147 -0,129 0,448
Corporal Se asumen varianzas iguales 0,253 0,615 0,14 493 0,889 0,019 0,137 -0,249 0,287

No se asumen varianzas iguales 0,141 477,702 0,888 0,019 0,136 -0,248 0,286
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 0,606 0,436 0,374 493 0,709 0,052 0,139 -0,221 0,525

No se asumen varianzas iguales 0,375479,868 0,708 0,052 0,138 -0,22 0,324
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 0,597 0,44 0,242 494 0,809 0,032 0,13 -0,225 0,288

No se asumen varianzas iguales 0,243 478,01 0,808 0,032 0,13 -0,224 0,287
Naturalista Se asumen varianzas iguales 0,127 0,722 1,419 494 0,157 0,193 0,136 -0,074 0,46

No se asumen varianzas iguales 1,407 455,573 0,16 0,193 0,137 -0,076 0,463
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Por ultimo, ofrecemos los estadisticos del segundo curso de educacién primaria

(Tabla 10.36.) en los que destaca el grupo experimental con medias mas altas que el

grupo control.

Tabla 10.36. Estadisticos del grupo experimental y control en 2EP, CIM_p

Dimension Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éizae:ror
Lingiiistica Experimental 254 8,07 1,432 ,09
Control 269 7,85 1,562 ,095
Musical Experimental 254 7,56 1,652 ,104
Control 268 7,28 1,711 ,105
Matematica Experimental 252 7,44 1,557 ,098
Control 269 7,39 1,706 ,104
Espacial Experimental 251 7,27 1,549 ,098
Control 269 7,11 1,816 111
Corporal Experimental 253 7,79 1,549 ,097
Control 268 7,75 1,533 ,094
Intrapersonal Experimental 253 7,59 1,492 ,094
Control 269 7,42 1,616 ,099
Interpersonal Experimental 252 7,87 1,382 ,087
Control 269 7,78 1,528 ,093
Naturalista Experimental 251 7,96 1,368 ,086
Control 268 7,75 1,484 ,091

Sin embargo, ninguna de las diferencias entre grupo experimental y grupo control

es estadisticamente significativa, como indica la prueba ¢ de muestra independientes que

resumimos en la siguiente tabla 10.37.
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Tabla 10.37. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 2EP

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

95% de intervalo de

F Sig. ¢ ol . Sig. Diferen.cia de Diferenc’ia de confianza de la
Inteligencias (bilateral) medias error estandar diferencia
Inferior  Superior
Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 5,157  ,024 1,673 521 ,095 ,22 ,131 -,038 477
No se asumen varianzas iguales 1,677 520,545 ,094 ,22 ,181 -,038 477
Musical Se asumen varianzas iguales 1,025 312 1,947 520 ,052 ,287 ,147 -,003 D76
No se asumen varianzas iguales 1,949 519,817 ,052 ,287 ,147 -,002 ,076
Matematicas Se asumen varianzas iguales 3,087 ,079 0,35 519 , 7127 ,05 ,143 -,232 ,332
No se asumen varianzas iguales 0,351 518,642 ,726 ,05 ,143 -,231 ,331
Espacial Se asumen varianzas iguales 3,87 056 1,125 518 ,261 ,167 ,149 -,125 ,459
No se asumen varianzas iguales 1,131 513,934 ,259 ,167 ,148 -,123 457
Corporal Se asumen varianzas iguales ,001 971 0,243 519 ,808 ,033 ,135 -,233 ,298
No se asumen varianzas iguales 0,243 516,63 ,808 ,033 ,135 -,233 ,298
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 2,867 ,091 1,211 520 ,226 ,165 ,136 -,103 ,433
No se asumen varianzas iguales 1,214 519,832 ,225 ,165 ,136 -,102 ,432
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 3,678 ,056 0,631 519 ,528 ,081 ,128 -171 ,332
No se asumen varianzas iguales 0,633 518,374 ,927 ,081 ,127 -,17 ,331
Naturalista Se asumen varianzas iguales 6,869 ,009 1,674 517 ,095 21 ,126 -,036 ,457
No se asumen varianzas iguales 1,679 516,864 ,094 21 ,125 -,036 ,456
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En los siguientes graficos (Figura 10.18.-10.21.) resumimos la evolucién del grupo
experimental y control en cada una de las inteligencias multiples del CIM_p en cada

curso de los cuatro analizados.

Figura 10.18. Medias del grupo experimental y control en 2EI en CIM_p
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Figura 10.19. Medias del grupo experimental y control en 3EI en CIM_p
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Figura 10.20. Medias del grupo experimental y control en 1EP en CIM_p
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Figura 10.21. Medias del grupo experimental y control en 1EP en CIM_p
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10.6.2. Diferencias del grupo experimental y control por curso en el CIM_m

A diferencia del CIM_p analizado anteriormente, el CIM_m tiene diferencias mas
marcadas entre grupo experimental y control, como nos confirman los estadisticos de la
siguiente tabla 10.38., que arrojan los datos de los nifios del grupo experimental y

control del segundo curso de educacion infantil.

Tabla 10.38. Estadisticos del grupo experimental y control en 2EIP, CIM_m

Dimension Comparacién N Media esltztfls(:llz.tr. eri:)/IreSsi?éiilar
Lingiiistica Experimental 285 7,38 1,500 ,089
Control 196 6,76 2,043 ,146
Musical Experimental 287 7,50 1,477 ,087
Control 196 6,67 1,588 ,113
Matematica Experimental 285 7,22 1,428 ,085
Control 188 6,92 1,667 ,122
Espacial Experimental 285 7,11 1,327 ,079
Control 188 6,66 1,579 ,115
Corporal Experimental 283 7,29 1,345 ,080
Control 196 6,33 1,582 ,113
Intrapersonal Experimental 283 7,11 1,413 ,084
Control 196 7,02 1,753 ,125
Interpersonal Experimental 283 7,18 1,367 ,081
Control 196 6,72 1,684 ,120
Naturalista Experimental 283 7,43 1,237 ,074
Control 196 6,83 1,760 ,126

Todas las medias del grupo experimental son mayores que las del grupo control, y
de estas todas las dimensiones, con excepcion de la inteligencia intrapersonal, tienen
diferencias estadisticamente significativas, tal como nos indica la tabla 10.39. en la que
se resumen los resultados de la prueba ¢ para muestras independientes. Destacamos

como, en general, el tamano del efecto es mayor que en el CIM_p, aunque siempre en
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la clase de efecto pequeno, siendo, no obstante, en la inteligencia musical de tamafno
mediano: grupo experimental M = 7,50, DT = 1,48 grupo control M = 6,67, DT =
1,59, £ (399) = 5,802, p < ,001, d = ,545.
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Tabla 10.39. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 2EI, CIM_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
Foosig | o Sig. Diferencia de Diferencia de C?j Zgjg;g;gﬁ:ﬁ C‘ﬁ)ﬁ;
Inteligencias (bilateral) medias  error estandar diferencia
Inferior Superior

Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 26,85 <,001 3,807 479 <,001 ,615 ,162 ,298 ,933

No se asumen varianzas iguales 3,601 334,784 <,001 ,615 171 ,279 ,951 ,356
Musical Se asumen varianzas iguales 2,331 127 5,882 481 <,001 ,83 141 ,553 1,107

No se asumen varianzas iguales 5,802 398,658 <,001 ,83 ,143 ,549 1L111 545
Matematica Se asumen varianzas iguales 4,255 04 2,096 471 ,018 ,301 , 144 ,019 ,583

No se asumen varianzas iguales 2,031 356,753 ,021 ,301 ,148 ,01 ,092 196
Espacial Se asumen varianzas iguales 8,782 1,003 3,363 471 <,001 ,453 ,135 ,188 ,717

No se asumen varianzas iguales 3,247 351,675 <,001 ,453 ,139 ,178 727 314
Corporal Se asumen varianzas iguales 458 ,033 3,42 477 <,001 ,46 ,134 ,196 , 7124

No se asumen varianzas iguales 3,321 374,142 <,001 ,46 ,138 ,188 ,732 ,318
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 9,481 ,002 0,625 477 ,266 ,091 ,145 -,194 ,376

No se asumen varianzas iguales 0,602 359,635 274 ,091 ,151 -,206 ,387
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 8,834 ,003 3,233 477 <,001 ,452 14 177 ,727

No se asumen varianzas iguales 3,115 361,55 <,001 ,452 ,145 ,167 ,738 ,306
Naturalista Se asumen varianzas iguales 18,333 <,001 4,39 477 <,001 ,601 ,137 ,332 ,87

No se asumen varianzas iguales 4,127 324,873 <,001 ,601 ,146 ,315 ,888 407
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Los datos de los estadisticos relativos al tercer curso de educacion infantil (Tabla
10.40.) nos indican que en todas las dimensiones las medias del grupo experimental son
mayores que las del grupo control, como tendencialmente era de esperar, con excepcion

de la inteligencia lingtistica, en la que la media del grupo control es mayor.

Tabla 10.40. del grupo experimental y control en 3EIP, CIM_m

Dimension Comparacién N Media esltztflstjllz.tr. erﬁeii?éiilar
Lingiiistica Experimental 287 7,49 1,693 ,1
Control 239 7,51 1,68 ,109
Musical Experimental 287 7,81 1,544 ,091
Control 238 6,89 1,433 ,093
Matematica Experimental 286 7,55 1,629 ,096
Control 239 7,33 1,79 ,116
Espacial Experimental 286 7,5 1,528 ,09
Control 239 7,1 1,674 ,108
Corporal Experimental 286 7,69 1,569 ,093
Control 239 7,36 1,477 ,096
Intrapersonal Experimental 287 7,37 1,52 ,09
Control 239 7 1,39 ,09
Interpersonal Experimental 286 7,48 1,745 ,103
Control 238 7,16 1,492 ,097
Naturalista Experimental 287 7,96 1,302 077
Control 239 7,36 1,605 ,104

Las pruebas ¢ de Student indican diferencias significativas en todas las dimensiones
con excepcion de las inteligencias linguistica y de la matematica (Tabla 10.41.). De las
pruebas ¢ de Student destacamos el tamano del efecto de la inteligencia musical que es
de tamafio mediano y mayor que el tamano del efecto de la inteligencia musical del
cuestionario anterior (CIM_p): grupo experimental M = 7,81, DT = 1,544 grupo
control M = 6,89, DT = 1,433, ¢(517) = 7,047, p < ,001, d = ,613.
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Tabla 10.41. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 3EI, CIM_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. ) ol .Sig. Diferenf:ia de Diferenc/ia de jjgg:g;gztzrgglz C‘i)ﬁzn
Inteligencias (bilateral) medias error estandar diferencia
Inferior Superior

Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 1,104 0,294 -0,106 524 0,915 -0,016 0,148 -0,306 0,275

No se asumen varianzas iguales -0,106 508,266 0,915 -0,016 0,148 -0,306 0,274
Musical Se asumen varianzas iguales 3,227 0,073 6,998 523 <,001 0,917 0,131 0,659 1,174

No se asumen varianzas iguales 7,047 516,424 <,001 0,917 0,13 0,661 1,173 613
Matematicas Se asumen varianzas iguales 0,956 0,329 1,485 523 0,138 0,222 0,149 -0,072 0,515

No se asumen varianzas iguales 1,473 486,76 0,141 0,222 0,151 -0,074 0,518
Espacial Se asumen varianzas iguales 0,007 0,935 2,912 523 0,004 0,407 0,14 0,132 0,682

No se asumen varianzas iguales 2,888 4875 0,004 0,407 0,141 0,13 0,684 251
Corporal Se asumen varianzas iguales 1,315 0,252 2,399 523 0,017 0,321 0,134 0,058 0,584

No se asumen varianzas iguales 2,412 515,606 0,016 0,321 0,133 0,06 0,583  ,216
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 4,006 0,046 2,884 524 0,004 0,369 0,128 0,118 0,621

No se asumen varianzas iguales 2,907 519,389 0,004 0,369 0,127 0,12 0,619 ,253
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 13,585 <,001 2,256 522 0,024 0,324 0,143 0,042 0,605

No se asumen varianzas iguales 2,289 521,61 0,023 0,324 0,141 0,046 0,601 196
Naturalista Se asumen varianzas iguales 8,204 0,004 4,749 524 <,001 0,602 0,127 0,353 0,851

No se asumen varianzas iguales 4,66 456,231 <,001 0,602 0,129 0,348 0,856 415
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En el primer curso de educacién primaria nos encontramos con los siguientes
estadisticos (Tabla 10.42.), que nos indican medias mayores del grupo experimental en

todas las dimensiones.

Tabla 10.42. Estadisticos del grupo experimental y control en 1EP, CIM_m

Dimension Comparacién N Media esltztflstjllz.tr. eri:){rejsl?éiilar
Lingiiistica Experimental 234 7,63 1,492 ,098
Control 171 7,04 1,643 ,126
Musical Experimental 195 7,52 1,329 ,095
Control 153 6,31 1,516 ,123
Matematica Experimental 234 7,51 1,556 ,102
Control 171 7,03 1,412 ,108
Espacial Experimental 234 7,21 1,465 ,096
Control 159 6,79 1,308 ,104
Corporal Experimental 224 7,51 1,427 ,095
Control 159 6,81 0,975 ,077
Intrapersonal Experimental 234 7,46 1,523 ,10
Control 171 6,49 1,262 ,097
Interpersonal Experimental 234 7,43 1,484 ,097
Control 171 6,68 1,365 ,104
Naturalista Experimental 217 7,78 1,293 ,088
Control 171 7,25 1,311 ,10
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Tabla 10.43. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 1EP, CIM_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
O Sig. Diferenciade Diferenciade [ G INtrvalo e
Inteligencias (bilateral) medias error estandar diferencia
Inferior Superior
Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 0,579 0,447 3,748 403 <,001 0,587 0,157 0,279 0,895 ,379
No se asumen varianzas iguales 3,693 345,214 <,001 0,587 0,159 0,274 0,9
Musical Se asumen varianzas iguales 2,8 0,095 4,665 346 <,001 0,713 0,153 0,412 1,013 ,502
No se asumen varianzas iguales 4,592 303,931 <,001 0,713 0,155 0,407 1,018
Matematicas Se asumen varianzas iguales 3,46 0,064 3,211 403 0,001 0,484 0,151 0,187 0,78 ,321
No se asumen varianzas iguales 3,26 384,679 0,001 0,484 0,148 0,192 0,775
Espacial Se asumen varianzas iguales 1,357 0,245 2,861 391 0,004 0,413 0,144 0,129 0,696 ,299
No se asumen varianzas iguales 2,923 363,278 0,004 0,413 0,141 0,135 0,69
Corporal Se asumen varianzas iguales 25,168 <,001 5,376 381 <,001 0,702 0,131 0,445 0,959
No se asumen varianzas iguales 5,719 380,511 <,001 0,702 0,123 0,461 0,943 ,556
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 6,201 0,013 6,84 403 <,001 0,976 0,143 0,696 1,257
No se asumen varianzas iguales 7,041 396,608 <,001 0,976 0,139 0,704 1,249 ,684
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 0,341 0,556 5,176 403 <,001 0,747 0,144 0,464 1,031 ,523
No se asumen varianzas iguales 5,243 382,36 <,001 0,747 0,143 0,467 1,028
Naturalista Se asumen varianzas iguales 0,02 0,889 3,963 386 <,001 0,527 0,133 0,266 0,789 ,407
No se asumen varianzas iguales 3,957 362,816 <,001 0,527 0,133 0,265 0,789
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La tabla anterior 10.43. de las pruebas ¢ de Student nos indica diferencias

significativas en todas las dimensiones y con tamanos del efecto pequenos y mediano.

Destacamos

dimensiones

con efecto mediano:

inteligencia musical grupo

experimental M = 7,52, DT = 1,329 grupo control M = 6,81, DT = 1,516, t (346) =

4,665, p < ,001, d = ,502; inteligencia corporal grupo experimental M = 7,51, DT =
1,427 grupo control M = 6,81, DT = 975, ¢ (381) = 5,719, p < ,001, d = ,556;

inteligencia intrapersonal grupo experimental A = 7,46, DT = 1,523 grupo control M =
6,49, DT = 1,262, ¢ (397) = 7,041, p < ,001, d = ,684; inteligencia interpersonal grupo
experimental M = 743, DT = 1,484 grupo control M = 6,68, DT = 1,365, t (403) =
5,176, p <,001, d = ,523.

Como en los anteriores estadisticos, en el segundo curso de educaciéon primaria

todas las medias del grupo experimental son mayores que las del grupo control (Tabla

10.44.)

Tabla 10.44. Estadisticos del grupo experimental y control en 2EP, CIM_m

Dimension Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éizae:ror
Lingiiistica Experimental 252 7,87 1,567 ,099
Control 232 7,44 1,65 ,108
Musical Experimental 215 7,4 1,506 ,103
Control 203 7,33 1,441 ,101
Matematica Experimental 252 7,63 1,627 ,102
Control 233 7,35 1,615 ,106
Espacial Experimental 252 7,51 1,438 ,091
Control 233 7,17 1,677 ,11
Corporal Experimental 252 7,81 1,298 ,082
Control 233 7,34 1,297 ,085
Intrapersonal Experimental 252 7,74 1,459 ,092
Control 233 7,49 1,445 ,095
Interpersonal Experimental 252 7,81 1,34 ,084
Control 233 7,43 1,461 ,096
Naturalista Experimental 252 7,98 1,318 ,083
Control 215 7,56 1,382 ,094
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De estas medias, como podemos ver en la tabla siguiente (10.45.), la dimension
musical, matematica e intrapersonal no son estadisticamente significativas.

De las demas destacamos el tamaiio del efecto que es de dimensiones pequenas.
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Tabla 10.45. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes del grupo comparacion 2EP, CIM_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. | t gl Sig. (bilateral) Difcrenciade  Diferencia de c?e5 Zéfﬁiﬁiiﬁilﬁ C‘igzn
Inteligencias medias error estindar diferencia
Inferior Superior

Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 2,866 0,091 2,993 482 0,003 0,438 0,146 0,15 0,725 ,268

No se asumen varianzas iguales 2,987 473,408 0,003 0,438 0,147 0,15 0,726
Musical Se asumen varianzas iguales 0,028 0,867 0,418 416 0,676 0,06 0,144 -0,223 0,344

No se asumen varianzas iguales 0,419 415,928 0,676 0,06 0,144 -0,223 0,344
Matematicas Se asumen varianzas iguales 0,058 0,809 1,921 483 0,055 0,283 0,147 -0,007 0,573

No se asumen varianzas iguales 1,921 480,563 0,055 0,283 0,147 -0,006 0,572
Espacial Se asumen varianzas iguales 1,839 0,176 2,406 483 0,017 0,341 0,142 0,062 0,619 ,218

No se asumen varianzas iguales 2,392 458,702 0,017 0,341 0,142 0,061 0,62
Corporal Se asumen varianzas iguales 0,094 0,759 3,953 483 <,001 0,466 0,118 0,234 0,698 ,362

No se asumen varianzas iguales 3,953 480,067 <,001 0,466 0,118 0,234 0,698
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 0,001 0,97 1,915 483 0,056 0,253 0,132 -0,007 0,512

No se asumen varianzas iguales 1,916 480,725 0,056 0,253 0,132 -0,006 0,512
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 3,339 0,068 2,956 483 0,003 0,376 0,127 0,126 0,626 ,272

No se asumen varianzas iguales 2,946 470,306 0,003 0,376 0,128 0,125 0,627
Naturalista Se asumen varianzas iguales 4082 0,044 3,304 465 0,001 0,413 0,125 0,167 0,659

No se asumen varianzas iguales 3,291 445,937 0,001 0,413 0,126 0,167 0,66 ,312
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Seguidamente, presentamos los graficos de barras relativos a los grupos

experimental y control por curso del CIM_m.

Figura 10.22. Medias del grupo experimental y control en 2EI en CIM_m
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Figura 10.23. Medias del grupo experimental y control en 3EI en CIM_m
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Figura 10.24. Medias del grupo experimental y control en 1EP en CIM_m
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Figura 10.25. Medias del grupo experimental y control en 2EP en CIM_m
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10.6.3.Diferencias del grupo experimental y control por curso en el KS-10_p vy

KS-10_m

En la siguiente tabla 10.46. presentamos los resultados del cuestionario Kidscreen-10
contestado por los padres de todos los niveles escolares analizados. Los estadisticos nos
indican que las medias son muy parecidas, cuando en algunos casos la media del grupo
control es mayor que la del grupo experimental, como en el segundo curso de educacion
infantil y en el primer curso de educacion primaria. En ninguno de los casos hay

diferencia significativa entre las medias.

Tabla 10.46. Estadisticos del KS-10_p

Curso Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éiil;rror
2EI Experimental 262 43,8359 4,60049 ,28422
Control 188 44,1223 4,59492 ,33512
3EI Experimental 232 44,5431 3,93429 ,2583
Control 203 44,4335 4,51612 ,31697
1EP Experimental 267 43,6779 4,96692 ,30397
Control 217 44,0507 4,47443 ,30374
2EP Experimental 241 43,2905 5,35088 ,34468
Control 264 43,2121 4,92303 ,30299

En el KS-10_m nos encontramos en una situaciéon algo diferente a la anterior. Asi,
como indican los datos de la siguiente tabla 10.47., las medias del grupo experimental

mayores que las del grupo control.

Tabla 10.47. Estadisticos del KS-10_m

Curso Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éiil;rror

2EI Experimental 117 45,1709 436343 ,4034
Control 188 41,7979 5,60763 ,40898

3EI Experimental 191 44,3298 6,72161 ,48636
Control 179 43,5978 5,71664 42728
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1EP Experimental
Control

2EP Experimental
Control

173
78
195
176

44,5793
42,4103
43,6256
42,392

4,71412
4,73845
5,11601
6,10478

135841
,53652
,36637
46016

En las pruebas ¢ de Student para muestras independientes, solamente el curso de

tercero de educacion infantil no arroja diferencias significativas (tabla 10.48.).

De los cursos analizados, destacamos el segundo de educacién infantil por el

tamafo de efecto mediano: grupo experimental M = 45,18, DT = 4,37, grupo control M
=41,80, DT = 5,61, ¢(289) = 5,88, p <,001, d = ,653.
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Tabla 10.48. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes KS-10_m

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

. . o Diferencia de  Diferenciade 0 4¢ intervalo de C‘iﬁzn
Cunse ig. t gl Sig. (bilateral) medias error estindar coréijzlrlezic?s la
Inferior Superior
9EI Se asumen varianzas iguales 13,674 <,001 5,544 303 <,001 3,37307 ,60842 2,17581 4,57033
No se asumen varianzas iguales 5,872 288,164 <,001 3,37307 57445 2,24242 450372 ,653
3EI Se asumen varianzas iguales ,408 524 1,125 368 ,261 ,73208 ,65078 -,94764 201179
No se asumen varianzas iguales 1,131 364,624 ,259 ,73208 ,64739 -,54101  2,00517
LEP Se asumen varianzas iguales ,073 ,787 3,357 249 <,001 2,162 ,64396 ,89369  3,43031 ,458
No se asumen varianzas iguales 3,351 147,873 ,001 2,162 ,64522 ,88695  3.43705
9EP Se asumen varianzas iguales 14,781 <,001 2,116 369 ,035 1,2336 ,58294 ,0873 2,37989
No se asumen varianzas iguales 2,097 342,891 ,037 1,2336 ,0882 ,07667  2,39052 ,22
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Cerramos este apartado con las graficas de barras del cuestionario KS-10_p y

KS-10_m en los cuatro cursos (Figuras 10.26.y 10.27.).

Figura 10.26. Gréficas del cuestionario KS-10_p
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Figura 10.27. Graficas del cuestionario KS-10_m
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10.6.4. Diferencias entre grupo experimental y control en el segundo y tercer curso

de educacidn infantil en la escala PSCA

Por ultimo, en este apartado presentamos los datos de las primeras tres dimensiones de

la escala de autopercepcion pictérica, que se pasd solamente en la etapa de educacion

infantil. Los estadisticos del segundo curso de educacion infantil (Tabla 10.49.) nos

arrojan medias superiores en la percepcion de los ninos del grupo experimental.

Tabla 10.49. Estadisticos de la escala PSCA en 2EI

Dimension Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éizg;rror
Cognitiva Experimental 267 21,4757 2,34488 ,1435
Control 211 20,9573 2,61371 ,17994
Fisica Experimental 266 19,2782 3,36094 ,20607
Control 212 18,9811 3,63626 ,24974
Aceptacién de los  Experimental 267 18,2884 3,36657 ,20603
compareros Control 212 17,75 3,52496 ,2491

De las medias anteriores, solamente la dimensién cognitiva se caracteriza por tener

una diferencia estadisticamente significativa con un tamano del efecto pequeno (tabla

10.50.): grupo experimental M = 21,48 DT = 2,35, grupo control M = 20,96, DT =

9,62, ¢ (476) = 2,281, p < ,023,d = 21.
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Tabla 10.50. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes en 2EI

Prucba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

Diferencia de

Diferencia de

95% de intervalo de| dde

F Sig. t gl  Sig. (bilateral) . . confianza dela | Cohen
Dimension medias error estandar diferencia
Inferior Superior
Cognitiva Se asumen varianzas iguales 2,481 0,116 2,281 476 0,023 0,51831 0,22725 0,07177 0,96485 21
No se asumen varianzas iguales 2,252 426,031 0,025 0,51831 0,23015 0,06593  0,97069
Fisica Se asumen varianzas iguales 0,036 0,85 0,926 476 0,355 0,29706 0,32092  -0,33352 0,92765
No se asumen varianzas iguales 0,917 435422 0,359 0,29706 0,32378  -0,33931 0,93344
Aceptacion de los  Se asumen varianzas iguales 1,024 0,312 1,703 477 0,089 0,53839 0,31622 -0,08297 1,15975
companeros No se asumen varianzas iguales 1,694 442,992 0,091 0,53839 0,3179 -0,08639 1,16316
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Los descriptivos del tercer curso nos indican que todas las medias del grupo

experimental en las tres dimensiones son mayores que las medias del grupo control,

aunque ninguna resulta ser significativa (Tabla 10.51.).

Tabla 10.51. Estadisticos de la escala PSCA en 3EI

Dimension Comparacién N Media Desv. estandar. Meji?éizaerrror
Cognitiva Experimental 258 21,7132 2,16155 ,13457
Control 2492 21,6446 2,212292 ,14221
Fisica Experimental 258 19,7287 2,98701 ,18596
Control 249 19,2975 3,0977 ,19913
Aceptacion de los ~ Experimental 258 18,1318 2,99385 ,18639
compareros Control 244 17,8934 3,44339 ,22044
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Tabla 10.52. Prueba de Levene y prueba ¢ de Student para muestras independientes PSCA en 3EI

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias

. . . . % interval
. . . Diferencia de  Diferencia de 95% de intervalo de
F Sig. t al Sig. (bilateral) . . confianza de la
. ., medias error estandar . .
Dimension diferencia

Inferior Superior

Cognitiva Se asumen varianzas iguales 0,918 0,339 0,35 498 0,726 0,06855 0,19564  -0,31583 0,45293
No se asumen varianzas iguales 0,35 494,233 0,726 0,06855 0,19579  -0,31613 0,45323
Fisica Se asumen varianzas iguales 1,033 0,31 1,584 498 0,114 0,43116 0,27214 -0,10353  0,96585
No se asumen varianzas iguales 1,582 493,023 0,114 0,43116 0,27246  -0,10416  0,96649
Aceptacién de los  Se asumen varianzas iguales 2,635 0,105 0,829 500 0,408 0,23834 0,28756  -0,32663 0,80331
comparfieros No se asumen varianzas iguales 0,826 481,808 0,409 0,23834 0,28868  -0,32888 0,80556
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Finalmente, mostramos las graficas de las pruebas pasadas en segundo y tercer

curso de educacion infantil (Figuras 10.28. y 10.29.).

Figura 10.28. Graficas de las tres dimensiones del PSCA en 2EI

25,00
21,48 20,96

20,00 19.28 18,98 1829 1775
15,00
10,00

5,0

0,00

Cognitiva Fisica Aceptacion

o

M Experimental m Control

Figura 10.29. Gréficas de las tres dimensiones del PSCA en 3EI
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10.6.5.Evolucion del grupo experimental y control desde segundo de educacién

infantil al segundo de educacién primaria

La vista sincronica de las medias, a través de los graficos de barras de los apartados
anteriores, nos proporciona una vision muy detallada de las diferencias entre grupo
experimental y control, pero al mismo tiempo parcial, dado que nos aporta solamente

informacion de los dos grupos en cada curso escolar.

A continuacién, presentamos la evolucion diacrénica de los dos grupos por cada
dimension de los cuestionarios de inteligencias multiples a lo largo de los cuatro cursos.
Los graficos recogen las medias de los estadisticos descriptivos, y tienen la unica
finalidad de complementar la informacién de los anteriores graficos de barras. La
comparaciéon a lo largo de los cuatro cursos de la misma dimension de los dos
cuestionarios nos dara una vision de como varia la valoraciéon de los padres y los
maestros. Los graficos 10.30. y 10.31. nos muestran la evoluciéon de los nifios del grupo
experimental y control del CIM_p en la dimension inteligencia lingiiistica. Recordamos
que, como nos indican los analisis realizados en los apartados anteriores, ninguna

diferencia entre grupos en el CIM_p es significativa.

Figura 10.30. Evoluciéon de la inteligencia lingtistica en CIM_p
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Figura 10.31. Evoluciéon de la inteligencia lingtiistica en CIM_m
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Ambos graficos del grupo experimental indican que tanto los padres como los
maestros confirman un crecimiento constante a lo largo de los cuatro cursos en la
competencia lingtistica, mientras que en el grupo control, en el CIM_p, hay un ligero
descenso en el segundo curso de educacién primaria. En el CIM_m este descenso tiene

lugar un ano antes, en el primer curso de educaciéon primaria.

Es interesante observar el cruce de lineas en el segundo curso de educacion infantil,
donde el grupo control tiene una media ligeramente mas alta que el grupo
experimental. Recordamos brevemente que, aparte de este caso en particular, todas las

diferencias entre grupo experimental y control del CIM_m son significativas.

Los siguientes dos graficos (Figuras 10.32. y 10.33.) muestran la evolucién de la
inteligencia musical a lo largo de los cuatro cursos. Recordamos brevemente, que en
ambos cuestionarios las diferencias entre grupo experimental y control son significativas,

con excepcion de la diferencia en segundo de educacion primaria.
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Figura 10.32. Evolucién de la inteligencia musical en CIM_p
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Figura 10.33. Evoluciéon de la inteligencia musical en CIM_m
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En los dos graficos, coincidiendo padres y maestros, el grupo experimental recibe la

mejor valoraciéon en competencia musical en segundo curso de educacion infantil.
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Después esta valoracion disminuye progresivamente entrando en el ciclo de educacion

primaria.

Una situacién ligeramente distinta encontramos en los graficos de la inteligencia
matematica (Figuras 10.34. y 10.35.), donde, en el CIM_p, parece haber un incremento
de la competencia numérica hasta el segundo curso de educacion primaria, antes de un
descenso bastante notable en tercero de educacién primaria. Solamente en el segundo

curso de infantil la diferencia entre grupo experimental y control es significativa.

Figura 10.34. Evolucion de la inteligencia matematica en CIM_p
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En el CIM_m, por el contrario, el descenso se anticipa en primero de primaria,
aunque es menos notable en el grupo experimental que en el grupo control.
Recordamos que las diferencias entre grupo experimental y control en este cuestionario
son significativas en el primer curso de educacion infantil y en el primero de educacion

primaria.
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Figura 10.35. Evoluciéon de la inteligencia matematica en CIM_m
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En la dimensiéon de inteligencia espacial en ambos cuestionarios tenemos una
progresion paralela entre grupo experimental y control, donde, en ambos, se alcanza
una mayor valoraciéon de la competencia espacial en el segundo curso de educacion

infantil (Figuras 10.36.y 10.37.).

Figura 10.36. Evolucién de la inteligencia espacial en CIM_p
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En el CIM_m, tras un descenso en primero de educacion primaria, la valoracion de
esta competencia se recupera en el segundo curso de EI, confiriendo a las lineas el
caracteristico perfil en zigzag. Recordamos brevemente, que en el CIM_p ninguna

diferencia es significativa, mientras que en el CIM_m los son todas.

Figura 10.37. Evolucion de la inteligencia espacial en CIM_m
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En la inteligencia corporal (figura 10.38.), en el CIM_p, el grupo experimental
alcanza su mayor puntuacion en el segundo curso de EI, mientras que el grupo control
lo hace en el primero de EP, para luego quedarse en el mismo nivel de competencia.

Aqui solamente la diferencia entre las puntuaciones en segundo de EI es significativa.
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Figura 10.38. Evolucién de la inteligencia corporal en CIM_p
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En el CIM_m (Figura 10.39.) tenemos una situacién similar a la dimensién anterior
(espacial), donde las lineas del grupo experimental y control corren casi paralelas en
perfil de zigzag. Todas las diferencias entre grupo experimental y control son

significativas.

Figura 10.39. Evolucién de la inteligencia corporal en CIM_m
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En la dimensién intrapersonal tenemos una evolucién heterogénea en ambos
cuestionarios sin un patréon especifico (Figuras 10.40. y 10.41.). En el CIM_p tenemos
un cruce de lineas en el segundo de educacion infantil, donde el grupo control alcanza
un valor mayor que el grupo experimental, este evoluciona de manera desigual mientras
que el grupo control evoluciona linealmente a lo largo de los cuatro cursos. Ninguna

diferencia entre grupo experimental y control es significativa.

Figura 10.40. Evoluciéon de la inteligencia intrapersonal en CIM_p
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En el CIM_m, nos encontramos con una situacion casi perfectamente inversa a la
anterior. El grupo experimental sigue una evoluciéon lineal, mientras que el grupo
control no. Las diferencias entre grupos son significativas solamente en segundo de

educacion infantil y primero de educaciéon primaria.
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Figura 10.41. Evolucién de la inteligencia intrapersonal en CIM_m
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En la inteligencia interpersonal tenemos en el CIM_p (Figura 10.42.) una evolucién

lineal, donde las diferencias no son significativas en ningin curso.

Figura 10.42. Evolucién de la inteligencia interpersonal en CIM_p
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En el CIM_m, donde la progresion de ambos grupos tiene un perfil anguloso, todas

las diferencias son significativas (Figura 10.43.).
Figura 10.43. Evolucion de la inteligencia interpersonal en CIM_m
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En la dimensiéon naturalista, ambos perfiles de los cuestionarios son angulosos
(Figuras 10.44. y 10.45.), pero en el CIM_m, ademas, paralelos. Las diferencias en el

CIM_p no son significativas, mientras que en el CIM_m si lo son.
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Figura 10.44. Evolucién de la inteligencia naturalista en CIM_p
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Figura 10.45. Evoluciéon de la inteligencia naturalista en CIM_m
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En el KidScreen-10 informado por los padres vemos que la evoluciéon ha sido

heterogénea siendo la percepcion del bienestar de los nifios en ambos grupos diferente y
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alterno, dependiendo del curso. Mientras que la percepcion del bienestar de los nifios
del grupo control ha sido mayor en el segundo curso de educacion infantil y en el
primero de educacion primaria, por lo contrario, la percepcion del bienestar de los
nifios del grupo experimental ha sido mayor en el tercer curso de educacion infantil y en

el segundo de educacion primaria (Figura 10.46.).

Figura 10.46. Evolucién del KidScreen-10_p
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El Kidscreen-10 informado por los docentes aporta unos datos claramente en favor
del grupo experimental que ha arrojado resultados mayores que el grupo control en

todos los cuatro cursos analizados (Figura 10.47.).
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Figura 10.47. Evolucién del KidScreen-10_m
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Las tres dimensiones del PSCA en los dos cursos de educacion infantil arrojan
resultados claramente mayores para el grupo experimental, aunque solamente la
diferencia de la dimension cognitiva en segundo de educacion infantil es significativa

con tamano del efecto pequeno (Figuras 10.48., 10.49. y 10.50.).

Figura 10.48. Evolucién de la dimensién cognitiva del PSCA
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Figura 10.49. Evolucién de la dimensién fisica del PSCA
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Figura 10.50. Evolucién de la dimensién aceptacion de los compaiieros del PSCA

18,40
18,30
18,20 \
18,10
18,00
17,90
17,80 /
17,70
17,60
17,50

17,40
2El 3El

e Fxperimental === Control

404



Cap. 10 Resultados

10.6.6.Evolucion de los nifios del grupo experimental y control por curso: resumen

En este apartado resumimos los resultados relacionados con la evolucion de los ninos a
lo largo de los cuatro cursos analizados.

En el segundo curso de educacion infantil en el CIM_p el grupo experimental tiene
valores mayores con respecto al grupo control y con diferencias estadisticamente
significativas. En el tercer curso de educacién infantil, ademas de la inteligencia musical
resultan ser significativas las inteligencias matematica, corporal e interpersonal. En el
primer curso de educacion primaria, solamente la inteligencia musical es significativa,
mientras que en el segundo curso de educacién primaria ninguna dimension es

significativa.

En el segundo curso de educacion infantil la diferencia entre grupo experimental y
control en todas las dimensiones, con excepciéon de la intrapersonal, es significativa,
mientras que, en el tercer curso de educacion infantil, la diferencia entre grupo
experimental y control no es significativa en las dimensiones inteligencia lingiistica y
matematica; en todas las demas la diferencia es significativa. En primero de educacion
primaria, sin excepciones, la diferencia entre grupo experimental y control es
significativa en todas las dimensiones, mientras que en el segundo de educacion
primaria es significativa la diferencia de las dimensiones lingtistica, espacial, corporal,

interpersonal y naturalista.

En los contrastes del KidScreen-10 padres ningtn curso ha arrojado diferencias
significativas, mientras que en el KidScreen-10 maestros el grupo experimental de los
cursos segundo de educacion infantil, primero y segundo de educaciéon primaria obtiene

mejores resultados con respecto al grupo control y con diferencia significativa.

Los resultados del PSCA nos indican que, en segundo de educacion infantil,
solamente la diferencia entre los dos grupos en la dimensién cognitiva es significativa,
mientras que en el tercer curso la diferencia de ninguna dimension lo es, aunque las

medias del grupo experimental sean mayores que las del grupo control.
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10.7. COMPARACION DE CENTROS SEGUN SU PROCEDENCIA ECAVE

Este apartado estd dedicado a la comparacion de los centros experimental y control
segin su procedencia de zona ECAVE, con el objetivo de investigar como el Proyecto
EMI influye de manera diferente en el desarrollo de los ninos dependiendo de la zona

de procedencia.

Los centros participantes en el estudio proceden de diferentes barrios que fueron
previamente clasificados segun varios criterios de calidad de vecindario, movilidad y
accesibilidad a los servicios, ademés de los mas conocidos criterios socio-econdémico y
culturales®?. Esta clasificaciéon permite una vision mas completa de las influencias que se
ejercen sobre el nino y, de alguna manera, hace referencia al exosistema de la teoria

ecoldgica del desarrollo humano de Bronfenbrenner (1987).

De las cuatro zonas ECAVE en las que esta dividida Sevilla, casi todos los colegios
en los que se ha llevado a cabo este estudio pertenecen a la zona 4. De la zona 2, el
unico centro es el CEIP Juan Sebastian Elcano, que, por el desarrollo de la ciudad y del
barrio Bermejales, donde se ubica el colegio, que ha tenido lugar en los tltimos anos,

puede ser considerado de zona 4.

Finalmente, de los quince centros asignados como grupo control a los centros
participantes en el Proyecto EMI, seis no proporcionan datos suficientes para poder

llevar a cabo los analisis. De estos seis centros, dos se encuentran en la zona ECAVE 2.

Ademas, los colegios de la zona ECAVE 1 son centros que estan ubicados en el
Poligono Sur de Sevilla, en los que las familias han tenido problemas para proporcionar
la informacién requerida en los cuestionarios (CIM_p y KS-10_p). Por lo tanto, con la
finalidad de mantener la homogeneidad en la calidad de las respuestas, se han analizado

exclusivamente los cuestionarios informados por los docentes.

42 Para una completa informacién acerca de la clasificacion ECAVE reenviamos al epigrafe 8.3.3.
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Por todo lo anterior, no es posible un analisis exhaustivo de los centros segtn las
cuatro zonas ECAVE, por lo que se realizan comparaciones entre las zonas

representadas, es decir la zona 1 y 4, de los datos arrojados por los instrumentos

CIM_m, KS-10_m y PSCA.

En los siguientes apartados analizamos la muestra segin su procedencia ECAVE 1
y 4 en funcion del grupo de comparacion (experimental o control) con un ANOVA
factorial de dos factores (ANOVA 2x2), con las dos variables independientes ECAVE y
grupo de comparacion, cada una compuesta de dos niveles y como variable dependiente
cada una de las dimensiones de los instrumentos citados anteriormente; un ANOVA
factorial de tres factores (ANOVA 2x2x4), ECAVE (dos niveles), grupo de comparacion

(dos niveles) y curso (cuatro niveles).

10.7.1. Diferencia entre centros ECAVE y grupos experimental y control en el CIM_m

En este apartado pretendemos contestar a la pregunta shay diferencias entre los centros
de zona ECAVE 1 y zona ECAVE 4 en funcién del grupo de comparacion? e ¢influyen
conjuntamente las dos variables independientes en la variable dependiente? Para la
respuesta utilizamos un ANOVA 2x2. El nimero de participantes de la zona ECAVE 1
y 4 es muy dispar, siendo respectivamente n = 289 y n = 1928. Los estadisticos

descriptivos para el CIM_m son los siguientes (Tabla 10.53.):

Tabla 10.53. Estadisticos descriptivos del CIM_m en funcién de la zona ECAVE

Dimension Comparacién ECAVE Media Desv. estandar N
Lingiiistica Experimental Tipo 1 6,85 1,741 130
Tipo 4 7,71 1,511 882
Control Tipo 1 6,05 2,020 110
Tipo 4 7,40 1,672 728
Musical Experimental Tipo 1 6,93 1,541 130
Tipo 4 7,68 1,455 808
Control Tipo 1 6,27 1,68 110
Tipo 4 7,04 1,452 680
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Matematica Experimental Tipo 1 6,66 1,696 130
Tipo 4 7,59 1,517 881

Control Tipo 1 5,91 1,845 110

Tipo 4 7,38 1,527 721

Espacial Experimental Tipo 1 6,85 1,541 130
Tipo 4 7,43 1,415 881

Control Tipo 1 5,63 1,939 110

Tipo 4 7,16 1,435 709

Corporal Experimental Tipo 1 6,92 1,390 130
Tipo 4 7,67 1,412 871

Control Tipo 1 6,54 1,494 110

Tipo 4 7,21 1,357 717

Intrapersonal Experimental Tipo 1 7,05 1,529 130
Tipo 4 7,5 1,466 882

Control Tipo 1 6,55 1,663 110

Tipo 4 7,11 1,474 729

Interpersonal Experimental Tipo 1 7,02 1,507 130
Tipo 4 7,57 1,492 881

Control Tipo 1 6,58 1,678 110

Tipo 4 7,1 1,502 728

Naturalista Experimental Tipo 1 7,24 1,256 130
Tipo 4 7,88 1,284 865

Control Tipo 1 6,85 1,557 110

Tipo 4 7,33 1,543 711

INTELIGENCIA LINGUISTICA

En la inteligencia lingtistica tenemos n = 240 nifios de la zona ECAVE | y n = 1610
ninos de la zona ECAVE 4. Uno de los supuestos del ANOVA es la igualdad de

varianza que, en este caso, tras realizar la prueba de Levene, no se cumple (' = 8,156; p

<,001). Aunque no haya igualdad de varianza en las muestras, seguimos con la prueba

inter-sujeto, siendo el contraste ANOVA robusto a la heterogeneidad de varianza,

asumiendo que los resultados pueden ser menos consistentes (Tabachnick y Fidell,

2007). La prueba inter-sujetos (Tabla 10.54.) indica que hay diferencias en la dimension

lingtistica y con tamaino del efecto pequeno, de acuerdo con la variable comparacion,

1) = 24,427, p < 001, 2p = ,013; ECAVE, H1) = 96,217, p < ,001, #2p = ,050; y con

la interaccion entre las dos, F{1) = 4,622, p = ,032, n2p = ,002.
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Tabla 10.54. Efectos inter-sujetos ANOVA inteligencia lingtistica

Tipo Il de

. Media . Eta parcial

Origen suma de gl cuadratica Sig. al cuadrado
cuadrados

Modelo corregido 325,611 3 108,537 41,065 ,000 ,063
Interseccion 40635,969 1 40635,969 15374,754 ,000 ,893
Comparacién 64,560 1 64,560 24,427 ,000 ,013
ECAVE 254,305 1 254,305 96,217 ,000 ,050
Comparacién * 12,215 1 12,215 4,622 ,032 ,002
ECAVE
Error 4879,037 1846 2,643
Total 107252,000 1850
Total corregido 5204,649 1849

Finalmente, mostramos el grafico correspondiente al ANOVA de la variable

inteligencia lingiistica (Figura 10.51.).

Figura 10.51. Grafico de perfil ANOVA en la inteligencia lingiistica
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INTELIGENCIA MUSICAL

En la dimensiéon musical participan 240 ninos de la zona ECAVE 1y 1488 de la zona
ECAVE 4. La prueba de Levene nos indica que hay, en este caso, igualdad de varianza
(F'= 1,944, p = ,121) y podemos, por lo tanto, cumplir con este supuesto. La prueba
inter-sujetos (Tabla 10.55.) nos indica que la variable independiente comparacion, 1)
= 39,584, p < ,001, n2p = ,022; y ECAVE K1) = 54,431, p < ,001, n2p = ,031, son
significativas, con tamano del efecto pequeno y explican las diferencias en la dimension

musical, mientras que la interaccién entre las dos no tiene efecto en ella.

Tabla 10.55. ANOVA inteligencia musical

Tpildeams My g, e
Modelo corregido 295,476a 3 98,492 45,237 ,000 073
Interseccion 40012,880 1 40012,880 18377,724 ,000 914
Comparacion 86,184 1 86,184 39,584 ,000 ,022
ECAVE 118,510 1 118,510 54,431 ,000 ,031
Comparacion * ECAVE 0,021 1 0,021 0,009 ,923 ,000
Error 3753,577 1724 2,177

Total 95720,000 1728

Total corregido 4049,053 1727

En el siguiente grafico (Figura 10.52.) mostramos las diferencias en la inteligencia

musical entre grupo experimental y control segiin su procedencia de zona ECAVE.
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Figura 10.52. Gréfico de perfil ANOVA en la inteligencia musical
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INTELIGENCIA MATEMATICA

En la dimensién matematica participan 240 ninos de la zona ECAVE 1 y 1602 de la
zona ECAVE 4. En el contraste de Levene no hay igualdad de varianza (' = 3,459, p =
,016). La prueba inter-sujetos indica que las variables comparacion, (1) = ,009, p <
,001, #2p = ,011, con efecto pequeno; ECAVE, F1) = 123,30 , p < ,001, 2p = ,063,
con efecto mediano, asi como la interaccion, F{1) = 6,093, p < ,014, n2p = ,003, con

efecto pequeno, son significativos (tabla 10. 56.).

Tabla 10.56. Efectos inter-sujetos ANOVA inteligencia matematica

Tipo Il de

Origen umade el ggE SE o
cuadrados

Modelo corregido 343,168a 3 114,389 47,271 ,000 ,072

Interseccion 39290,955 1 39290,955 16236,973 ,000 ,898

Comparacién 48,875 1 48,875 20,197 ,000 ,011

ECAVE 298,368 1 298,368 123,301 ,000 ,063

Comparacion * ECAVE 14,745 1 14,745 6,093 ,014 ,003

Error 4447675 1838 2,420

Total 104099,000 1842
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Total corregido 4790,843 1841

La grafica nos indica la presencia del efecto de las variables independientes y de su

interaccion (Figura 10.53.).

Figura 10.53. Gréfico de perfil ANOVA en la inteligencia matematica
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INTELIGENCIA ESPACIAL

En la inteligencia espacial participan 240 ninos de la zona ECAVE 1y 1590 de la zona
ECAVE 4. La prueba de Levene indica desigualdad en la varianza y el contraste
ANOVA significacion positiva de las dos variables, comparacion, F(1) = 53,766 , p <
,001, #2p = ,029, con tamano pequeno; ECAVE F1) = 107,494 , p <,001, n2p = ,057 y
tamafo de efecto mediano; e interaccion, F{1) = 21,967 , p < ,001, n2p = ,012 con efecto

también pequenio (Tabla 10.57.).
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Tabla 10.57. ANOVA inteligencia espacial

Tipo Il de

Origen amade g Gcl SE ol cundrado
cuadrados

Modelo corregido 335,883a 3 111,961 51,95 ,000 ,079

Interseccion 37935,028 1 37935,028 17601,929 ,000 ,906

Comparacién 115,874 1 115,874 53,766 ,000 ,029

ECAVE 231,667 1 231,667 107,494 ,000 ,056

Comparacién * ECAVE 47,342 1 47,342 21,967 ,000 ,012

Error 3935,328 1826 2,155

Total 98592 1830

Total corregido 4271,211 1829

En la siguiente figura 10.54. se muestran graficamente los efectos principales y la

interaccién de las variables.

Figura 10.54. Efectos principales e interaccion de la inteligencia espacial
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INTELIGENCIA CORPORAL

En la inteligencia corporal participan 240 nifios de la zona ECAVE 1 y 1580 de la zona
ECAVE 4. La prueba de Levene indica que hay igualdad de varianza (FF = 1,783, p =
,148) vy de acuerdo con el contraste inter-sujetos la variable comparacion es significativa
con efecto pequeno, F (1) = 18,985 , p < ,001, 2p = ,010; asi como la variable ECAVE
K1) = 54,266 , p < ,001, n2p = ,029; mientras que la interaccién no es significativa
(Tabla 10.58.).

Tabla 10.58. ANOVA inteligencia corporal

. Tipo I de Media . Eta parcial

Origen suma de gl o F Sig.
cuadratica al cuadrado
cuadrados

Modelo corregido 199,536a 3 66,512 34,200 ,000 ,053
Interseccién 41578,820 1 41578,820 21379,854 ,000 ,921
Comparacién 36,922 1 36,922 18,985 ,000 ,010
ECAVE 105,535 1 105,535 54,266 ,000 ,029
Comparacién * ECAVE ,263 1 ,263 ,135 ,713 ,000
Error 3547,254 1824 1,945
Total 103077,000 1828
Total corregido 3746,789 1827

En la figura siguiente 10.55., se representan graficamente los efectos principales y la

interaccién entre variables.
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Figura 10.55. Efectos principales e interaccion inteligencia corporal
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INTELIGENCIA INTRAPERSONAL

En la dimension intrapersonal han participado 240 nifios de la zona ECAVE 1y 1611
de la zona ECAVE 4. La prueba de Levene indica que la varianza entre grupo es igual
(FF= 1,988, p = ,114) y la prueba inter-sujetos confirma, como en el caso anterior,
diferencia significativa de la variable comparacion con efecto pequeno, F{1) = 18,985 , p
<,001, n2p = ,010; diferencia significativa de la variable ECAVE con tamafio pequeno,
1) = 24,438 , p < ,001, n2p = ,013; diferencia no significativa de la interaccion entre
variables (Tabla 10.59. y Figura 10.56.).

Tabla 10.59. Estadisticos ANOVA de inteligencia intrapersonal

Origen N dmdor ®  cmcritea T SIE ) orado
Modelo corregido 131,120a 3 43,707 19,796 ,000 ,031
Interseccion 41238,062 1 41238,062 18677,810 000 0,910
Comparacién 41,596 1 41,596 18,840 ,000 ,010
ECAVE 53,955 1 53,955 24,438 ,000 013
gg‘;%adén * 579 1 579 ,262 ,609 ,000
Error 4077,925 1847 2,208
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Total 101738,000 1851
Total corregido 4209,045 1850

Figura 10.56. Efectos principales e interaccién inteligencia intrapersonal
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INTELIGENCIA INTERPERSONAL

En la inteligencia interpersonal participan 240 nifios de la zona ECAVE 1y 1609 de la
zona ECAVE 4. La prueba de Levene indica varianzas iguales (FF = 1,054, p = ,367)y
en la prueba inter-sujetos la variable comparacion es significativa con tamafo pequeno,
1) = 18,863, p < ,001, n2p = ,010. La variable ECAVE es también significativa con
tamano pequeno, F1) = 26,207, p < ,001, n2p = ,014; mientras que la interaccién no es

estadisticamente significativa (Tabla 10.60. y Figura 10.52.).
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Tabla 10.60. Estadisticos ANOVA inteligencia interpersonal

. Tipo LI de Media . Eta parcial

Origen suma de gl " F Sig.
cuadratica al cuadrado
cuadrados

Modelo corregido 160,171a 3 53,390 23,458 ,000 ,037
Interseccién 41462,960 1 41462,960 18217,173 ,000 ,908
Comparacién 42,932 1 42932 18,863 ,000 ,010
ECAVE 59,647 1 59,647 26,207 ,000 014
Comparacién * ECAVE ,039 1 ,039 ,017 ,895 ,000
Error 4199,288 1845 2,276
Total 102649,000 1849
Total corregido 4359,459 1848

Figura 10.57. Efectos principales e interaccién inteligencia interpersonal
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INTELIGENCIA NATURALISTA

Finalmente, en la dimensién naturalista participan 240 nifios en la zona ECAVE 1 y
1576 en la zona ECAVE 4. La prueba de Levene indica desigualdad de varianzas y en
la prueba inter-sujetos la variable comparacion es significativa con efecto pequeio /(1)

= 23,465, p <,001, n2p = ,013; asi mismo la variable ECAVE es significativa con efecto
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pequeno, F1) = 33,140 , p < ,001, n2p = ,018 pero la interacciéon no es significativa
(Tabla 10.61. y Figura 10.58.).

Tabla 10.61. Estadisticos ANOVA inteligencia naturalista

. Tipo I de Media . Eta parcial

Origen suma de gl [ F Sig.
cuadratica al cuadrado
cuadrados

Modelo corregido 197,674a 3 65,891 33,326 ,000 ,052
Interseccion 44357,074 1 44357,074  22434,849 ,000 ,925
Comparacién 46,394 1 46,394 23,465 ,000 ,013
ECAVE 65,523 1 65,523 33,140 ,000 ,018
Comparacién * ECAVE 1,346 1 1,346 0,681 ,409 ,000
Error 3582,597 1812 1,977
Total 107466,000 1816
Total corregido 3780,271 1815

Figura 10.58. Efectos principales e interaccion inteligencia naturalista
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10.7.2. Diferencias entre centros ECAVE, grupos experimental y control en el

KS-10_m

En el cuestionario de calidad de vida maestro han participado 223 ninos de la zona

ECAVE 1y 1030 de la zona ECAVE 4 (Tabla 10.62.).

Tabla 10.62. Estadisticos descriptivos del KS-10_m en funcién de las zonas ECVAVE

Comparacién ECAVLE Media Desv. estandar N
Experimental Tipo 1 42,3565 4,94743 115
Tipo 4 44,7814 5,35635 517
Control Tipo 1 43,3796 5,9495 108
Tipo 4 42,3899 5,65651 513
Total Tipo 1 42,852 5,4674 223
Tipo 4 43,5903 5,63371 1030

De acuerdo con la prueba de Levene las varianzas son desiguales y en la prueba inter-

sujetos los efectos principales no resultan significativos, pero si la interaccién entre

comparacion y ECAVE con efecto pequetio, F1) = 17,659 , p < ,001, n2p = ,014,

(Tabla 10.63. y Figura 10.59.).

Tabla 10.63. Estadisticos ANOVA KS-10_m

Origen Tsilljfngfij ) gl Mec%ieit F Sig. Eta parcial
cuadrados cuadratica al cuadrado

Modelo corregido 1630,986# 3 543,662 17,981 ,000 ,041

Interseccién 1369005,778 1 1369005,778 45278,084  ,000 ,973

Comparacién 85,752 1 85,752 2,836 ,092 ,002

ECAVE 94,312 1 94,312 3,119 ,078 ,002

Comparacién * ECAVE 533,921 1 533,921 17,659 ,000 ,014

Error 37764,147 1249 30,236

Total 2405906,000 1253

Total corregido 39395,133 1252
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Figura 10.59. Efectos principales e interaccién KS-10_m segin ECAVE
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10.7.3. Diferencias entre zonas ECAVE y variable comparacién en la escala PSCA

En la primera subescala cognitiva participan 135 nifios del ECAVE 1y 804 del ECAVE
4 (Tabla 10.64.).

Tabla 10.64. Estadisticos dimension cognitiva del PSCA

Comparacion ECAVE Media Desv. estandar N
Experimental Tipo 1 21,2241 2,71476 58
Tipo 4 21,5724 2,21425 442
Control Tipo 1 20,5584 2,3311 77
Tipo 4 21,5276 2,3668 362

La prueba de Leven indica que las varianzas son desiguales. De acuerdo con la

prueba inter-sujetos solamente la variable ECAVE es significativa con efecto pequeno,

R1)=9,175, p = 003, y2p = ,010, (Tabla 10.65. y Figura 10.60.).
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Tabla 10.65. Estadisticos ANOVA competencia cognitiva PSCA

Origen TsiErongfiS ’ gl Med}ie} F Sig. Eta parcial
cuadrados cuadratica al cuadrado

Modelo corregido 72,967a 3 24,322 4532 ,004 ,014

Interseccion 204379,815 1 204379,815 38085,875  ,000 ,976

Comparacién 14,318 1 14,318 2,668 ,103 ,003

ECAVE 49,234 1 49,234 9,175 ,003 ,010

Comparacion * ECAVE 10,936 1 10,936 2,038 ,154 ,002

Error 5017,480 935 5,366

Total 437146,000 939

Total corregido 5090,447 938

Figura 10.60. Efectos principales e interaccién competencia cognitiva PSCA
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En la competencia fisica participan el mismo nimero de ninos de la subescala

anterior, 135 de la zona ECAVE 1 y 804 de la zona ECAVE 4 (Tabla 10.66..).
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Tabla 10.66. Estadisticos de la dimension fisica del PSCA segtin zonas ECAVE

Comparacién ECAVE Media Desv. estandar N
Experimental Tipo 1 20,431 3,1629 58
Tipo 4 19,3356 3,18174 441
Control Tipo 1 20,5714 3,22175 77
Tipo 4 18,8815 3,32574 363

La prueba de Levene indica que las varianzas son iguales (F =,192, p = ,902). En el
contraste inter-sujetos solamente la variable ECAVE es significativa con tamano
pequeno, 1) = 20,960 , p = ,003, n2p = ,022; mientras que la variable comparacion,

asi como la interaccion no son significativos (Tabla 10. 67. y Figura 10.61.).

Tabla 10.67. Estadisticos ANOVA competencia fisica PSCA

. Tipo I de Media . Eta parcial

Origen suma de gl " F Sig.
cuadratica al cuadrado
cuadrados

Modelo corregido 261,998a 3 87,333 8,318 ,000 ,026
Interseccién 178031,375 1 178031,375 16955,682  ,000 ,948
Comparacién 2,791 1 2,791 ,266 ,606 ,000
ECAVE 220,080 1 220,080 20,960 ,000 ,022
Comparacion * ECAVE 10,025 1 10,025 ,955 ,329 ,001
Error 9817,319 935 10,500
Total 360902,000 939
Total corregido 10079,316 938
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Figura 10.61. Efectos principales e interaccién competencia fisica PSCA
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Cerramos este apartado con la subescala aceptacion de los companeros en la que
participan 135 nifios del ECAVE 1 y un ntmero ligeramente superior que en las

subescalas anteriores en el ECAVE 4, es decir 808 ninos (Tabla 10.68.).

Tabla 10.68. Estadisticos de la dimension aceptacion del PSCA segtin zonas ECAVE

Comparacion ECAVE Media Desv. estandar N
Experimental Tipo 1 19,1897 2,97626 58
Tipo 4 18,0724 3,12828 449
Control TlpO 1 19,4026 3,5365 77
Tipo 4 17,5574 3,39552 366

De acuerdo con la prueba de Levene las varianzas son iguales (= 1,871, p = ,133)
y, como indica la prueba inter-sujetos, solamente la variable ECAVE es significativa con

efecto pequeno, F{1) = 23,445 , p < ,001, 2p = ,024 (Tabla 10.69. y Figura 10.62.).
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Tabla 10.69. Estadisticos ANOVA aceptacion de los companeros PSCA

. Tipo LI de Media . Eta parcial

Origen suma de gl " F Sig.
cuadratica al cuadrado
cuadrados

Modelo corregido 305,246a 3 101,749 9,574 ,000 ,030
Interseccion 156400,576 1 156400,576 14716,313  ,000 ,940
Comparacién 2,591 1 2,591 ,244 ,622 ,000
ECAVE 249,163 1 249,163 23,445 ,000 ,024
Comparacién * ECAVE 15,045 1 15,045 1,416 ,234 ,002
Error 9979,412 939 10,628
Total 317511,000 943
Total corregido 10284,657 942

20

19,5 19,19

19

Figura 10.62. Efectos principales e interacciéon aceptacion de los compaiieros PSCA
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10.7.4. Diferencias de los centros segun su procedencia ECAVE: resumen

En este apartado se ha analizado como la procedencia del grupo experimental o control,
de una zona ECAVE, o si la interacciéon entre estas dos variables, influye en los
resultados. De acuerdo con los andlisis de varianza realizados, ANOVA factorial de dos

factores, en los resultados del cuestionario de inteligencias multiples maestros (CIM_m),
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la pertenencia al grupo experimental o control, asi como la procedencia de una zona
ECAVE 1 o 4, influyen en los resultados. La interaccion de las dos variables, el efecto
aditivo, no se da en todas las dimensiones, solamente en la inteligencia lingiistica,
matematica y espacial. En la calidad de vida, las variables por separado no influyen en
la mejor calidad de vida, pero si la pertenencia al grupo experimental y la procedencia

de una zona ECAVE 4.

Por dltimo, en la escala de autopercepcion en las tres dimensiones investigadas,
solamente el efecto principal ECAVE, es decir la pertenencia a una zona u otra, influye
en los resultados de la escala, mientras que la variable grupo de comparacion, asi como

la interaccion de las dos, no.

10.8. DIFERENCIAS ENTRE PAREJA DE CENTROS EXPERIMENTAL Y CONTROL

En este altimo apartado se realiza la prueba ¢ de Student a centros experimental y
control tal como fueron emparejados por AGAEVE (Agencia Andaluza de Evaluacion
Educativa), con la finalidad de observar, centro por centro, como y en qué medida,

influye el Proyecto EMI en las dimensiones investigadas.

Para cada uno de los centros experimentales, la AGAEVE indic6 un centro
correspondiente segun criterios socioeconémicos del barrio de los centros, los programas
que ofrecen, tamafio y calificaciones (véase el epcigrafe 8.2.3). De los 15 centros control,
seis no participaron en el estudio, por lo que los analisis por pareja de centros son
posibles solamente en 9 de ellos. En la tabla siguiente 10.70. mostramos los centros
experimental y control, por parejas con la zona ECAVE de las que proceden, y en
negrita los centros de los que no disponemos datos. Se puede notar que todos los centros

participantes son de zona ECAVE 1 y 4, como comentamos en el apartado 10.7.
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Tabla 10.70. Correspondencia centros experimental y control y zona de procedencia ECAVE

Centros experimentales Zona ECAVE Centros control Zona ECAVE
CEIP Altos Colegios/Macarena 4 CEIP Tartessos 4
CEIP Andalucia 1 CEIP Ntra. Sra. de la Paz 1
CEIP Borbolla 4 CEIP Angel Ganivet 4
CEIP Calvo Sotelo 4 CEIP Hispalis 4
CEIP Carmen Benitez 4 CEIP Al-Andalus 4
CEIP Huerta de Santa Marina 4 CEIP Maestra Isabel Alvarez 4
CEIP Ignacio Sanchez Mejias 4 CEIP Pino Flores 4
CEIP José Maria del Campo 4 CEIP San Jacinto 4
CEIP Juan Sebastian Elcano 2 CEIP Azahares 4
CEIP Manuel Giménez Fernandez 1 CEIP Manuel Altolaguirre 1
CEIP Paz y Amistad 1 CEIP Fray Bartolomé de las Casas 1
CEIP San Isidoro 4 CEIP Joaquin Turina 4
CEIP San José Obrero 3 CEIP Huerta del Carmen 2
CEIP San Pablo 3 CEIP Miguel Hernandez 3
CEIP Sor Angela de la Cruz 4 CEIP Isbilya 4

10.8.1. CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet

Los centros Borbolla y Angel Ganivet pertenecen ambos a zonas ECAVE 4. El CEIP
Borbolla se ubica en Nervién, un barrio relativamente nuevo con muchas actividades
comerciales y muy bien conectado con buses, metro y trenes. La poblaciéon es de buena
extraccion socioecondomica. El colegio es muy conocido por sus actividades y el
excelente perfil del equipo docente y directivo. El colegio Angel Ganivet se encuentra en
el barrio de Sevilla Este, asi como otros dos centros seleccionados para el grupo control
de este estudio. Sevilla Este se caracteriza por ser un barrio residencial crecido alrededor
de las instalaciones del Palacio de Congresos (Fibes), con buenas comunicaciones y

servicios y una poblacion de extraccion socioeconémica medio-alta.
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Los estadisticos descriptivos de los centros indican que las medias del CEIP

Borbolla son mayores en todas las dimensiones que las del CEIP Ganivet (Tabla 10.71.).

Tabla 10.71. Estadisticos descriptivos CIM_m de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet

Media de error

Inteligencia Colegio N Media Desv. estandar ,
estandar
Lingiiistica Borbolla 142 7,92 1,420 0,119
Angel Ganivet 135 7,20 1,554 0,134
Musical Borbolla 142 7,80 1,356 0,114
Angel Ganivet 135 6,61 1,316 0,113
Matematica Borbolla 142 7,80 1,469 0,123
Angel Ganivet 135 7,11 1,320 0,114
Espacial Borbolla 142 7,55 1,224 0,103
Angel Ganivet 135 6,93 1,372 0,118
Corporal Borbolla 149 7,65 1,244 0,104
Angel Ganivet 135 7,19 1,284 0,111
Intrapersonal Borbolla 142 7,30 1,399 0,117
Angel Ganivet 135 6,86 1,502 0,129
Interpersonal Borbolla 142 7,48 1,408 0,118
Angel Ganivet 135 6,84 1,482 0,128
Naturalista Borbolla 142 7,87 1,129 0,095
Angel Ganivet 135 6,98 1,395 0,120

Estas diferencias quedan mas evidentes en la grafica siguiente (Figura 10.63.).
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Figura 10.63. Medias del CIM_m de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet
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De acuerdo con la prueba ¢ de Student todas las dimensiones son significativas
(Tabla 10.72.) con tamano del efecto grande, en la inteligencia musical, CEIP Borbolla
(M = 7,80, DT = 1,36), CEIP Angel Ganivet (M = 6,61, DT = 1,32), 4275) = 7,352, p <
,001, d =, 89; y mediana en la inteligencia naturalista, CEIP Borbolla (M = 7,87, DT =
1,13), CEIP Angel Ganivet (M = 6,98, DT = 1,40), #275) = 5,885, p < ,001, d = ,703.
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Tabla 10.72. Prueba ¢ de Student del CIM_m de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prucba t para la igualdad de medias
. . . . 95% de intervalo | 4de
F Sig. t gl Sig. (bilateral) leerenftla de leerenc,la de de confianza de la | Cohen
. . medias error estandar . .
Inteligencias diferencia

Inferior Superior

Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 2,344 127 4,043 275 ,000 ,723 ,179 371 1,074 ,484
No se asumen varianzas iguales 4034 269,659 ,000 ,723 ,179 ,370 1,075

Musical Se asumen varianzas iguales 2,278 ,182 7,352 275 ,000 1,181 ,161 ,865 1,497 ,89
No se asumen varianzas iguales 7,358 274,879 ,000 1,181 ,161 ,865 1,497

Matematicas Se asumen varianzas iguales ,528 468 4,115 275 ,000 ,692 ,168 ,361 1,023 ,493
No se asumen varianzas iguales 4,126 274,118 ,000 ,692 ,168 ,362 1,022

Espacial Se asumen varianzas iguales 1,772 ,184 3,947 275 ,000 ,616 ,156 ,309 0,923 478
No se asumen varianzas iguales 3,935 267,750 ,000 0,616 ,157 ,308 0,924

Corporal Se asumen varianzas iguales , 744 , 389 3,044 275 ,003 ,462 ,152 ,163 0,761 ,367
No se asumen varianzas iguales 3,041 273,129 ,003 ,462 ,152 ,163 0,762

Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,272 ,603 2545 275 ,011 444 ,174 ,100 0,787 31
No se asumen varianzas iguales 2,540 270,998 ,012 A ,175 ,100 0,787

Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,402 027 3,696 275 ,000 ,642 174 ,300 0,984 ,443
No se asumen varianzas iguales 3,691 272,158 ,000 ,642 ,174 ,300 0,984

Naturalista Se asumen varianzas iguales 13,175 ,000 5,885 275 ,000 ,895 ,152 ,596 1,195 ,703
No se asumen varianzas iguales 5,854 257,792 ,000 ,895 ,153 ,094 1,197
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En las siguientes pruebas se presentaran los resultados del KidScreen-10 y las tres
dimensiones de la escala PSCA (cognitivo, fisico y aceptacion de los compaiieros). Los
estadisticos descriptivos indican que las medias del CEIP Borbolla son mayores que las

del CEIP Angel Ganivet, con excepcién de la dimension fisica de la escala PSCA (tabla

10.73.).

Tabla 10.73. Estadisticos descriptivos KS-10_m de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet

Media de error

Inteligencia Colegio N Media Desv. estandar .
estandar
KS-10_m Borbolla 87 43,5172 5,39781 ,57871
Angel Ganivet 97 41,3196 4,63354 ,47046
PSCA cognitivo Borbolla 66 21,8182 1,76207 ,21690
Angel Ganivet 57 91,1053 9,94153 129690
PSCA fisico Borbolla 65 18,7385 3,07854 ,38185
Angel Ganivet 55 18,9455 3,36880 454925
PSCA aceptacion Borbolla 66 17,4545 2,96223 ,36463
companeros Angel Ganivet 57 17,3860 3,79264 150235

En las siguientes figuras 10.64. y 10.65. se muestran graficamente las diferencias de

media en los dos instrumentos.
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Figura 10.64. Medias del KS-10_m de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet
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Figura 10.65. Medias del PSCA de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet
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De las cuatro dimensiones analizadas, de acuerdo con la prueba para muestras
independiente (Tabla 10.74.) solamente el KS-10_m es significativo con un efecto
pequefio: CEIP Borbolla (M = 43,52, DT = 5,40), CEIP Angel Ganivet (M = 41,32, DT
=4,64), 1(182) = 2,971, p = ,003, d = ,437.
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Tabla 10.74. Prueba ¢ de Student del KS-10_m y PSCA de los CEIP Borbolla y CEIP Angel Ganivet

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
0 : d de
F o Sig | ¢ gl Sig. (bilateral) Diff;igg’;‘ de gifrrz;ﬁgr 95(:/33;;22521&@ Cohen
diferencia
Inferior Superior
Kidscreen-10 Se asumen varianzas iguales 1,471 227 2971 182 ,003 2,19765 , 73966 ,73823  3,65707 437
maestros No se asumen varianzas iguales 2,947 170,517 ,004 2,19765 ,74581 72544 3,66987
PSCA cognitivo Se asumen varianzas iguales 5,649 ,019 1,973 121 ,051 ,71292 ,36133 00244  1,42827
No se asumen varianzas iguales 1,939 105,769 ,055 ,71292 ,36768 -,01607 1,44191
PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 015,902 -351 118 ,726 -,20699 ,58896 -1,37329 ,95930
No se asumen varianzas iguales -,349 110,658 ,728 -,20699 ,59342 -1,38294 96895
PSCA aceptacion  Se asumen varianzas iguales 3,499 064 ,112 121 911 ,06858 ,60973 -1,13855 1,27571
comparneros No se asumen varianzas iguales ,110 105,356 912 ,06858 ,62073 -1,16216 1,29932
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10.8.2. CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis

Los dos centros pertenecen también a la zona ECAVE 4, como los dos anteriores. El

primero se ubica entre la parte este del casco antiguo de Sevilla y la estacion de trenes

de Santa Justa. Es un barrio con mucha actividad comercial, con acceso a todo tipo de

servicios y muy cerca del centro. Las familias de procedencia de los nifos son de

extraccion socioeconomica y cultural media y alta. E1 CEIP Hispalis, como el anterior,

se encuentra en el barrio de Sevilla Este, cerca del Palacio de Congresos (Fibes). Los

estadisticos descriptivos indican que las medias del centro experimental, el CEIP Calvo

Sotelo, son mayores que las del CEIP Hispalis (Tabla 10.75.).

Tabla 10.75. Estadisticos descriptivos CIM_m de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis

Media de error

Inteligencia Colegio N Media Desv. estandar ,
estandar
Lingiiistica Calvo Sotelo 103 8,04 1,283 0,126
Hispalis 96 7,50 1,596 0,163
Musical Calvo Sotelo 103 7,67 1,166 0,115
Hispalis 96 7,21 1,281 0,131
Matematica Calvo Sotelo 103 7,93 1,523 0,150
Hispalis 96 7,43 1,434 0,146
Espacial Calvo Sotelo 103 7,48 1,406 0,139
Hispalis 96 7,44 1,272 0,130
Corporal Calvo Sotelo 103 7,69 1,336 0,132
Hispalis 96 7,46 1,345 0,137
Intrapersonal Calvo Sotelo 103 7,91 1,172 0,116
Hispalis 96 6,95 1,475 0,151
Interpersonal Calvo Sotelo 103 7,94 1,195 0,118
Hispalis 96 7,34 1,507 0,154
Naturalista Calvo Sotelo 103 8,14 0,960 0,095
Hispalis 96 7,61 1,191 0,122

Las diferencias de medias se evidencian en la siguiente figura 10.66.
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Figura 10.66. Medias del CIM_m de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis
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En la tabla siguiente (10.76.) resumimos los datos de la prueba de ¢ de Student, que
indica que todas las diferencias son significativas, con excepcién de la inteligencia
espacial y corporal. Destaca la dimension intrapersonal con un efecto mediano: CEIP
Calvo Sotelo (M = 7,91, DT = 1,172), CEIP Hispalis (M = 6,95, DT = 1,475), (197) =
5,124, p < ,001 d = ,724.
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Tabla 10.76. Prueba ¢ de Student CIM_m y PSCA de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prucba t para la igualdad de medias

95% de

dde
FoS| 0 S ey Dt Ditvade e d | Gy
Inteligencias la diferencia
Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 9,425 1,002 2,633 197 ,009 ,939 ,205 L1350 ,942
No se asumen varianzas iguales 2,613 182,288 ,010 ,939 ,206 ,132 946 ,372
Musical Se asumen varianzas iguales , 395,530 2,661 197 ,008 ,462 ,173 ,119 ,804 ,376
No se asumen varianzas iguales 2,652 191,863 ,009 ,462 174 ,118 ,805
Matematicas Se asumen varianzas iguales 110,741 2,404 197 ,017 ,505 ,210 ,091 919 ,34
No se asumen varianzas iguales 2,409 196,976 ,017 ,005 ,210 ,092 918
Espacial Se asumen varianzas iguales 1,938 ,165 0,201 197 ,841 ,038 ,191 -337 414
No se asumen varianzas iguales 0,201 196,826 ,841 ,038 ,190 -,336 413
Corporal Se asumen varianzas iguales ,002 961 1,215 197 ,226 ,231 ,190 -,144 606
No se asumen varianzas iguales 1,215 195,827 ,226 ,231 ,190 -,144 606
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 2,840 ,094 5,124 197 ,000 ,965 ,188 093 1,336,724
No se asumen varianzas iguales 5,083 181,270 ,000 ,965 ,190 ,990 1,339
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 6,807 ,010 3,113 197 ,002 ,598 ,192 219 977
No se asumen varianzas iguales 3,088 181,078 ,002 ,998 ,194 216,980 44
Naturalista Se asumen varianzas iguales 1,796 ,182 3,410 197 ,001 ,021 ,153 ,220,823 ,482
No se asumen varianzas iguales 3,384 182,596 ,001 ,021 ,154 217,825

435



Capitulo 10. Resultados

Con respecto a la calidad de vida y escala de autopercepcion, KS-10_m y PSCA, se
muestran los siguientes estadisticos descriptivos, que indican que las medias del CEIP

Calvo Sotelo destacan con respecto a las del centro control (Tabla 10.77.).

Tabla 10.77. Estadisticos del KS-10_m y PSCA de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis

Colegio N Media Desv. estandar  icdia de error

estandar
KS-10_m Calvo Sotelo 86 45,8256 3,97697 ,42885
Hispalis 81 42,0617 5,20900 ,07878
PSCA cognitivo Calvo Sotelo 42 22,6190 1,36064 ,20995
Hispalis 44 20,5455 2,85669 ,43066
PSCA fisico Calvo Sotelo 42 19,7143 3,41650 ;02718
Hispalis 43 19,0930 3,21317 ,49000
PSCA aceptacion Calvo Sotelo 42 18,4048 2,73246 42163
compaiieros Hispalis 44 17,2500 3,07371 ,46338

En las figuras siguientes (10.67. y 10.68.) se muestran las medias en graficos de

barras.

Figura 10.67. Medias del KS-10_m de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis
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Figura 10.68. Medias del PSCA de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis

25,00 22,62
20,00 - o 190 18,40 ;55
15,00
10,00
5,00
0,00
PSCA cognitivo PSCA fisico PSCA aceptacién

compaferos

M CEIP Calvo Sotelo  m CEIP Hispalis

Por dltimo, se muestran los resultados de la prueba ¢ de Student (Tabla 10.78.), de
los que destacamos la calidad de vida estadisticamente significativa y con efecto grande,
CEIP Calvo Sotelo (M = 45,83, DT = 3,98), CEIP Hispalis (M = 42,06, DT = 5,20),
(149,535) = 5,225, p < ,001, d = ,812; y la dimensién cognitiva del PSCA con efecto
grande, CEIP Calvo Sotelo (M = 22,62, DT = 1,36), CEIP Hispalis (M = 20,54, DT =
2,86), 1(62,184) = 4,328, p < ,001 d = ,912.
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Tabla 10.78. Prueba ¢ de Student del KS-10_m y PSCA Medias del KS-10_m de los CEIP Calvo Sotelo y CEIP Hispalis

Prucba de Levene de igualdad de varianzas Prucba t para la igualdad de medias
F Sig. ¢ ol Sig. (bilateral) Diferens:ia de Diferenc/ia de 950(:/3:{?;1?;?;721; de Ciﬁzn
Inteligencias medias error estdndar diferencia
Inferior Superior
Kidscreen-10 Se asumen varianzas iguales 5,287 ,023 5,267 165 ,000 3,76385 ,71465 2,35282  5,17489
macstros No se asumen varianzas iguales 5,225 149,535 ,000 3,76385 ,72034 2,34049 5,18722 812
PSCA cognitivo Se asumen varianzas iguales 16,857 ,000 4,264 84 ,000 2,07359 148627 1,10659  3,04060
No se asumen varianzas iguales 4,328 62,184 ,000 2,07359 ,47911 1,11592 3,03127 912
PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 618 434 0,864 83 ,390 ,62126 ,71921 -,80922 205174
No se asumen varianzas iguales 0,863 82,404 ,391 ,62126 , 71974 -,81042  2,05294
PSCA aceptacion  Se asumen varianzas iguales 468 496 1,838 84 ,070 1,15476 ,62822 09452 2,40404
companeros No se asumen varianzas iguales 1,843 83,586 ,069 1,15476 ,62649 -,09117 2,40070
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10.8.3. CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP Maestra Isabel Alvarez

Los CEIP Huerta de Santa Marina y Maestra Isabel Alvarez son centros de la zona 4
ECAVE; en concreto el primero se ubica en el barrio de San Luis en el casco antiguo de
Sevilla, historicamente un barrio obrero, cuyo perfil de vecindario, por la gentrificacién
de los Gltimos afos, estd rapidamente cambiando. Percibido como un barrio de bares y
actividades culturales alternativas, los nuevos vecinos son jovenes y familias con alto
nivel educativo y cultural. Por otro lado, el CEIP Maestra Isabel Alvarez se sitGa en el
barrio residencial del Porvenir, una zona de familias de medio-alto poder adquisitivo y
nivel educativo. Las medias del CIM_m del CEIP Huerta de Santa Marina son, en

todas las dimensiones, mayores que las medias del CEIP Maestra Isabel Alvarez (Tabla

10.79.).

Tabla 10.79. Esgadisticos descriptivos CIM_m de los CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP
Maestra Isabel Alvarez

Inteligencia Colegio N Media . Slt);rfs‘ar Mefsij‘éizgm
Lingiiistica Huerta Santa Marina 47 7,98 1,327 ,194
Maestra Isabel Alvarez 144 7,53 1,348 ,112
Musical Huerta Santa Marina 47 7,72 1,410 ,206
Maestra Isabel Alvarez 144 7,49 1,188 ,099
Matematica Huerta Santa Marina 47 7,62 1,582 1231
Maestra Isabel Alvarez 144 7,34 1,296 ,108
Espacial Huerta Santa Marina 47 8,00 1,319 ,192
Maestra Isabel Alvarez 144 7,33 1,251 ,104
Corporal Huerta Santa Marina 47 7,81 1,424 ,208
Maestra Isabel Alvarez 144 7,40 1,111 ,093
Intrapersonal Huerta Santa Marina 47 7,62 1,226 ,179
Maestra Isabel Alvarez 144 7,30 1,252 ,104
Interpersonal Huerta Santa Marina 47 7,74 1,259 ,184
Macstra Isabel Alvarez 144 7,44 1,326 11
Naturalista Huerta Santa Marina 47 7,68 1,270 ,185
Maestra Isabel Alvarez 144 7,81 1,124 ,094

En la siguiente figura (10.69.). se muestran las diferencias de manera grafica.
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Figura 10.69. Medias del CIM_m de los CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP
Maestra Isabel Alvarez
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La siguiente tabla (10.80.) muestra la tnica diferencia significativa de las medias
correspondiente a la inteligencia espacial con efecto mediano: CEIP Huerta de Santa
Marina (M = 8,00 DT = 1,32), CEIP Hispalis (M = 7,33, DT = 1,25), {189) = 3,163, p
=,002 d=,529.
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Tabla 10.80. Prueba ¢ de Student del CIM_m de los CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP Maestra Isabel Alvarez

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig | t gl Sig. (bilateral) Diferenciade  Diferencia de 35 ngg;ﬁ;fgiﬁ C(iﬁzn
Inteligencias medias error estandar diferencia
Inferior Superior

Lingiiistica Se asumen varianzas iguales ,089  ,766 1,968 189 ,051 % ,226 -,001 ,889

No se asumen varianzas iguales 1,984 79,317 ,051 A ,224 -,001 ,889
Musical Se asumen varianzas iguales 2,686 ,103 1,134 189 ,258 ,237 ,209 -,176 ,650

No se asumen varianzas iguales 1,040 68,631 ,302 ,237 ,228 -,218 ,693
Matematicas Se asumen varianzas iguales 3,990 ,047 1,201 189 ,231 277 ,230 -,178 ,731

No se asumen varianzas iguales 1,086 67,337 ,281 ,277 ,255 -,232 ,785
Espacial Se asumen varianzas iguales ,082 775 3,163 189 ,002 ,674 ,213 ,254 1,094 ,529

No se asumen varianzas iguales 3,079 74,893 ,003 ,674 ,219 ,238 1,109
Corporal Se asumen varianzas iguales 5,768 ,017 2,056 189 ,041 413 ,201 ,017 ,809

No se asumen varianzas iguales 1,815 65,257 ,074 413 ,227 -,041 ,867
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,001 977 1,622 189 ,130 ,318 ,209 -,094 ,731

No se asumen varianzas iguales 1,538 79,694 ,128 , 318 ,207 -,094 ,730
Interpersonal Se asumen varianzas iguales , 880,349 1,396 189 ,164 ,307 ,220 -,127 ,741

No se asumen varianzas iguales 1,433 81,875 ,156 ,307 214 -,119 ,734
Naturalista Se asumen varianzas iguales 2,098 ,149 -639 189 ,023 -,125 ,195 -,509 ,260

No se asumen varianzas iguales -,601 71,012 ,950 -,125 ,208 -,539 ,289
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En el cuestionario de calidad de vida y PSCA los estadisticos siguientes presentan

una situaciéon no tan evidente como en el CIM_m. En el Kidscreen el CEIP Huerta de

Santa Marina arroja una media mayor que el CEIP Maestra Isabel Alvarez, mientras

que en la autopercepcion cognitiva y fisica es este ultimo el centro que tiene mejores

medias. En la aceptacion de los compaiieros, finalmente, la media del CEIP Huerta de

Santa Marina destaca claramente.

Tabla 10.81. Estadisticos descriptivos KS-10_m y PSCA de los CEIP Huerta de Santa Marina y

CEIP Maestra Isabel Alvarez

. . Desv. Media de error
Colegio N Media estandar estandar

KS-10_m Huerta Santa Marina 36 45,5000 2,42015 ,40336

Maestra Isabel Alvarez 95 43,9684 5,64830 ,97950
PSCA cognitivo ~ Huerta Santa Marina 46 21,1304 2,42770 ;35794

Maestra Isabel Alvarez 71 21,4507 2,24747 ,26673
PSCA fisico Huerta Santa Marina 46 19,0000 3,02581 ,44613

Maestra Isabel Alvarez 72 19,2361 3,03265 ,35740
PSCA 5 Huerta Santa Marina 46 18,1304 3,10275 ,45748
aceptacion
compaiieros Maestra Isabel Alvarez 72 17,8056 3,08398 ;36345

Seguidamente, se muestra la situacién anterior con graficas de barras (Figuras

10.70. y 10.71.) y se analizan las diferencias con la prueba t de Student en la que resulta

ser significativa solamente la calidad de vida con efecto pequeno: CEIP Huerta de Santa

Marina (M = 45,50 DT = 2,42), CEIP Hispalis (M = 43,97, DT = 5,65), {127,053) =

2,169, p <,001, d =,306.
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Figura 10.70. Medias del KS-10_m de los CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP
Maestra Isabel Alvarez
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Figura 10.71. Medias del PSCA de los CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP Maestra
Isabel Alvarez

25,00
21,13 21,45
20,00 19,00 19,24 1813 1781
15,00
10,00
5,00
0,00
PSCA cognitivo PSCA fisico PSCA aceptacién

compaferos

B CEIP Huerta de Santa Marina m CEIP Maestra Isabel Alvarez

443



Capitulo 10. Resultados

Tabla 10.82. Prueba ¢ de Student del KS-10_m y del PSCA de los CEIP Huerta de Santa Marina y CEIP Maestra Isabel Alvarez

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
Foosig| o Sig. Diferencia de Diferencia de » Z/ gl‘fg;gztzrgjﬁ de c[i)ﬁzn
Inteligencias (bilateral) medias error estandar diferencia
Inferior Superior
Kidscreen-10 Se asumen varianzas iguales 54,678 0,000 1,570 129 0,119 1,53158 0,97537 -0,39821 3,46136
macstros No se asumen varianzas iguales 2,169 127,053 0,032 1,53158 0,70606  0,13442 2,92874 0,306
PSCA cognitivo Se asumen varianzas iguales 0,029 0,865 -0,729 115 0,467 -0,32027 0,43905  -1,18993 0,54939
No se asumen varianzas iguales 0,717 90,842 0,475 -0,32027 0,44639  -1,20699 0,56646
PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 0,013 0,911 -0,413 116 0,680 -0,23611 0,57192  -1,36888 0,89666
No se asumen varianzas iguales -0,413 96,185 0,680 -0,23611 0,57164 -1,37078 0,89855
PSCA aceptacion  Se asumen varianzas iguales 0,053 0,818 0,557 116 0,579 0,32488 0,58349  -0,83080 1,48056
comparneros No se asumen varianzas iguales 0,556 95,596 0,579 0,32488 0,58428 -0,83497 1,48472
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10.8.4. CEIP José Maria del Campo y CEIP San Jacinto

Los CEIP José Maria del Campo y San Jacinto son centros que se encuentran en el
barrio de Triana, entre la calle San Jacinto y la plaza de Cuba. El CEIP José Maria del
Campo ha sido uno de los primeros centros bilingtie francés, junto con el CEIP Joaquin
Turina. Ambos centros son considerado muy buenos con nifios de familias de extraccion
socioeconémica medio-alta y alta implicacion familiar en las actividades de los centros.

Los centros pertenecen a la zona ECAVE 4.

Las medias de los estadisticos descriptivos del CIM_m sugieren una situacion muy
diferente en la que a veces es el centro experimental el que tiene medias mas altas, y
otras veces el centro control. El CEIP José Maria del Campo tiene claramente medias
mas altas en la dimensiéon musical, la espacial, corporal, interpersonal y naturalista

(tabla 10.83.).

Tabla 10.83. Estadisticos descriptivos del CIM_m de los CEIP Jos¢ Maria del Campo y San
Jacinto

Incligenca Coleio N e o
Lingtistica José M. del Campo 54 7,11 1,829 ,249
San Jacinto 93 7,81 1,676 174
Musical José M. del Campo 54 8,20 1,294 ,176
San Jacinto 57 7,40 1,462 ,194
Matematica José M. del Campo 54 7,87 1,591 216
San Jacinto 94 8,04 1,619 ,167
Espacial José M. del Campo 54 7,76 1,466 ,199
San Jacinto 94 7,32 1,533 ,158
Corporal José M. del Campo 54 7,96 1,517 ,206
San Jacinto 94 7,34 1,441 ,149
Intrapersonal José M. del Campo 54 7,56 1,449 ,197
San Jacinto 94 7,69 1,312 ,135
Interpersonal José M. del Campo 54 8,31 1,477 ,201
San Jacinto 93 7,32 1,505 ,156
Naturalista José M. del Campo 54 8,07 1,147 ,156
San Jacinto 76 7,96 1,428 ,164
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Se presenta la misma situacion en el siguiente grafico (Figura 10.72.).

Figura 10.72. Medias del CIM_m de los CEIP Jos¢ Maria del Campo y San Jacinto
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En la tabla siguiente se muestran los estadisticos correspondientes a la prueba ¢ de

Student para comprobar qué dimension es estadisticamente significativa (Tabla 10.84.).
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Tabla 10.84. Prueba ¢ de Student del CIM_m de los CEIP José Maria del Campo y CEIP San Jacinto

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F o Sig | ¢ ol Sig. (bilateral) Diferencia de - Diferencia de C?GS ZZSEJEQZYZZ‘IE Ciﬁzn
Inteligencias medias error estdndar diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 2,204,140 -2,344 145 ,020 -,695 ,297 -1,282  -109 -,399

No se asumen varianzas iguales -2,290 103,161 ,024 -,695 ,304 -1,297 -,093
Musical Se asumen varianzas iguales 2,194 141 3,047 109 ,003 ,800 ,263 ,280 1,321 ,975

No se asumen varianzas iguales 3,057 108,509 ,003 ,800 ,262 ,281 1,319
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,009 923 -0,627 146 ,932 -172 ,275 -,715 371

No se asumen varianzas iguales -0,630 112,221 ,530 - 172 ,273 -, 714 ,370
Espacial Se asumen varianzas iguales ,060  ,824 1,708 146 ,090 ,440 ,258 -,069 ,949

No se asumen varianzas iguales 1,729 114,692 ,086 ,440 ,255 -,064 ,944
Corporal Se asumen varianzas iguales 251 617 2,482 146 ,014 ,623 ,251 ,127 1,118 ,422

No se asumen varianzas iguales 2,448 105,974 ,016 ,623 ,254 ,118 1,127
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 030,468 -0,584 146 ,560 -,136 ,233 -,596 ,324

No se asumen varianzas iguales -0,568 101,780 071 -,136 ,239 -,610 ,338
Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,005 814 3,880 145 ,000 ,992 ,256 ,487 1,498 ,66

No se asumen varianzas iguales 3,899 112,569 ,000 ,992 ,254 ,488 1,496
Naturalista Se asumen varianzas iguales 1,213,273 0,484 128 ,629 ,114 ,235 -,351 ,578

No se asumen varianzas iguales 0,502 126,014 ,617 ,114 ,226 -,334 ,061
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De acuerdo con la tabla anterior, las siguientes dimensiones son significativas:
inteligencia lingtistica con efecto pequenio, CEIP José Maria del Campo (M = 7,11 DT
= 1,83), CEIP San Jacinto (M = 7,81, DT = 1,68), #(145) = -2,344, p = ,02, d = -,399;
inteligencia musical con efecto mediano, CEIP José Maria del Campo (M = 8,20 DT =
1,30), CEIP San Jacinto (M = 7,40, DT = 1,46), #109) = 3,047, p = ,003, d = ,575;
inteligencia corporal con efecto pequeno, , CEIP José Maria del Campo (M = 7,96 DT
= 1,52), CEIP San Jacinto (M = 7,34, DT = 1,44), (146) = 2,482, p = ,014, d = ,422;
por ultimo, la inteligencia interpersonal con efeto mediano, CEIP Jos¢ Maria del
Campo (M = 8,31 DT = 1,48), CEIP San Jacinto (M = 7,32, DT = 1,50), (145) = 3,880,
p <,001, d = ,66.

En la siguiente tabla (10.85.) se presentan solamente los datos relativos a la escala de
autopercepcion dado que el CEIP José Maria del Campo no pudo cumplimentar el
cuestionario KS-10_m. En ella podemos comprobar como las medias del CEIP José
Maria del Campo en las primeras dos dimensiones son mayores que las del CEIP San

Jacinto.

Tabla 10.85. Estadisticos descriptivos del PSCA de los GEIP José Maria del Campo y San
Jacinto

PSCA Colegio N Media . s]t)éerz;r Mefsii‘éizgmr
Clognitivo José M. del Campo 48 22,4167 1,60893 ;23223
San Jacinto 43 20,8605 2,68666 ,40971
Fisico José M. del Campo 48 18,7083 3,61415 ,02166
San Jacinto 46 18,0652 3,79123 ,55899
Aceptacion José M. del Campo 48 17,0417 2,19243 ;31645
compafieros San Jacinto 46 17,1957 3,57534 52716

Seguidamente se muestra un resumen grafico (Figura 10.73.).
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Figura 10.73. Medias del PSCA de los CEIP José Maria del Campo y San Jacinto
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En la siguiente tabla (10.86.), se muestran los resultados de la prueba ¢ de Student
que indican que solamente la dimension cognitiva es estadisticamente significativa con
efecto mediano: CEIP José Maria del Campo (M = 22,42 DT = 1,60), CEIP San Jacinto
(M =20,86, DT = 2,69), #(67,130) = 3,304, p < ,001, d = ,706.
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Tabla 10.86. Prueba ¢ de Student del PSCA_m de los CEIP José Maria del Campo y San Jacinto

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prucba t para la igualdad de medias

95% de intervalo de

d de

d Sig |t gl (bﬂiit%}al) Difiﬁiﬁfi? « e?ff:fﬁdﬁ COZ?;?ZEC‘?; la | Cohen

PSCA Inferior Superior
Cognitivo Se asumen varianzas iguales 12,088 001 3,392 89 ,001 1,55620 145875 64467  2,46773

No se asumen varianzas iguales 3,304 67,130 ,002 1,55620 ,47095 61621 2,49619 706
Fisico Se asumen varianzas iguales 085 771 0,842 92 ,402 ,64312 ,76380 -,87386  2,16009
No se asumen varianzas iguales ,841 91,248 ,402 ,64312 ,76459 -,87558 2,16182
Aceptacion Se asumen varianzas iguales 10,098 ,002 -,253 92 ,801 -,15399 ,60888 -1,36327 1,05530
companeros No se asumen varianzas iguales -,250 74,067 ,803 -,15399 ,61484 -1,37907 1,07110
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10.8.5. CEIP Juan Sebastian Elcano y CEIP Azahares

Los centros Juan Sebastian Elcano y Azahares se ubican en una zona ECAVE 4. El
CEIP Juan Sebastian Elcano en el barrio Bermejales, un barrio residencial de muy
rapido crecimiento demografico que ha mejorado sensiblemente los servicios y
comunicaciones con el resto de la ciudad. Se caracteriza para ser uno de los barrios
preferidos por jovenes familias por tener todavia viviendas asequibles en una zona
residencial. En una situacién parecida se encuentra el CEIP Azahares, que se encuentra
en el barrio de Sevilla Este, conocido por el Palacio de Congresos y Exposiciones (Fibes),
que, a lo largo de los tltimos afos, ha propiciado el asentamiento de muchas pequenas
empresas y actividades.

Los estadisticos descriptivos (Tabla 10.87.) de los dos centros indican que todas las

medias del centro experimental son mayores que el centro control.

Tabla 10.87. Estadisticos descriptivos CIM_m CEIP Juan Sebastian Elcano y Azahares

Media de error

Inteligencia Colegio N Media Desv. estandar .
estandar
Lingiiistica Juan Sebastian Elcano 692 7,76 1,826 ,232
Azahares 76 6,96 2,218 ,254
Musical Juan Sebastian Elcano 692 7,69 1,532 ,195
Azahares 76 6,91 1,585 ,182
Matematica Juan Sebastian Elcano 61 7,44 1,747 ,224
Azahares 68 7,12 1,792 217
Espacial Juan Sebastian Elcano 61 7,08 1,626 ,208
Azahares 68 6,81 1,385 ,168
Corporal Juan Sebastian Elcano 61 7,34 1,888 ,242
Azahares 76 6,57 1,535 ,176
Intrapersonal  Juan Sebastian Elcano 692 7,11 1,670 212
Azahares 76 6,47 1,829 ,210
Interpersonal ~ Juan Sebastian Elcano 692 7,40 1,741 221
Azahares 76 6,51 1,880 ,216
Naturalista Juan Sebastian Elcano 692 7,97 1,459 ,185
Azahares 76 6,67 1,708 ,196
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Estos resultados se muestran seguidamente en la siguiente grafica (figura 10.74.).

Figura 10.74. Medias del CIM_m de los CEIP Juan Sebastian Elcano y Azahares
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La siguiente prueba ¢ de Student (tabla 10.88.) confirma que las medias de casi
todas las dimensiones, con excepcion de las dimensiones matematicas y espacial, son
todas significativas (Tabla 10.88): inteligencia lingiistica con efecto pequeno, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 7,76 DT = 1,83), CEIP Azahares (M = 6,96, DT = 2,22), {(136)
= 2,272, p = ,025, d = ,387; inteligencia musical con efecto mediano, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 7,69 DT = 1,53), CEIP Azahares (M = 6,91, DT = 1,59), #136)
= 2940, p = ,004, d = ,5; inteligencia corporal con efecto pequenno, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 7,34 DT = 1,89), CEIP Azahares (M = 6,57, DT = 1,54), #(135)
= 2,663, p = ,009, d = ,455; inteligencia intrapersonal con efecto pequenio, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 7,11 DT = 1,67), CEIP Azahares (M = 6,47, DT = 1,83), #136)
= 2,123, p = ,036, d = ,361; inteligencia interpersonal con efecto pequeno, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 7,40 DT = 1,74), CEIP Azahares (M = 6,51, DT = 1,89), #136)
= 2,860, p = ,005, d = ,487; inteligencia naturalista con efecto grande, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 7,97 DT = 1,46), CEIP Azahares (M = 6,67, DT = 1,70), #136)
=4,732, p < ,001,d = ,805.
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Tabla 10.88. Prueba ¢ de Student del CIM_m de los CEIP Juan Sebastian Elcano y Azahares

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

F S; s Diferencia de  Diferencia de 95% d? intervalo de Cdoﬁzn
ig. t ol Sig. (bilateral) . , confianza de la
Inteligencias medias error estindar diferencia
Inferior Superior
Lingtistica Se asumen varianzas iguales 1,665 ,199 2,272 136 ,025 ,798 ,351 ,103 1,492 ,387
No se asumen varianzas iguales 2,317 135,985 ,022 ,798 ,344 117 1,478
Musical Se asumen varianzas iguales ,168 ,682 2,940 136 ,004 ,786 ,267 ,257 1,314 ,50
No se asumen varianzas iguales 2,951 132,104 ,004 ,786 ,266 ,259 1,312
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,110 ,740 1,041 127 ,300 ,325 312 -,293 ,943
No se asumen varianzas iguales 1,042 126,107 ,299 ,325 ,312 -,292 ,942
Espacial Se asumen varianzas iguales ,161 ,689 1,030 127 ,305 273 ,265 -,252 ,798
No se asumen varianzas iguales 1,021 118,554 ,309 ,273 ,267 -,256 ,803
Corporal Se asumen varianzas iguales 2,707,102 2,663 135 ,009 ,778 ,292 ,200 1,357 ,455
No se asumen varianzas iguales 2,604 114,730 ,010 ,778 ,299 ,186 1,371
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,038 ,846 2,123 136 ,036 ,639 ,301 ,044 1,235 ,361
No se asumen varianzas iguales 2,142 134,239 ,034 ,639 ,298 ,049 1,229
Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,375 ,542 2,860 136 ,005 ,890 311 ,275 1,506 ,487
No se asumen varianzas iguales 2,882 133,779 ,005 ,890 ,309 ,279 1,501
Naturalista Se asumen varianzas iguales 2,622,108 4,732 136 ,000 1,297 274 ,755 1,839 ,805
No se asumen varianzas iguales 4808 135,689 ,000 1,297 ,270 ,763 1,330
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Los cuestionarios de calidad de vida y autopercepcion arrojan las siguientes medias

(Tabla 10.89.)

Tabla 10.89. Estadisticos descriptivos del KS-10 y PSCA de los CEIP Juan Sebastian Elcano y
Azahares

Colegio N Media Desv. estandar Medla, de error
estandar
KS-10_m Juan Sebastian Elcano 62 44,3871 4,56054 ;57919
Azahares 35 42,1091 5,67213 ,76483
PSCA cognitivo Juan Sebastian Elcano 32 22,5000 2,17018 ;38364
Azahares 26 22,5000 2,14009 ,41971
PSCA fisico Juan Sebastian Elcano 32 21,4063 2,51267 44418
Azahares 26 20,1538 2,72312 ,03405
PSCA 5 Juan Sebastian Elcano 32 20,6250 2,16646 ,38298
aceptacion
Compaﬁeros Azahares 26 19,0769 2,784’57 ,54’610

Graficamente, se muestran las medias como sigue (Figuras 10.75.y 10.76.).

Figura 10.75. Medias del KS-10 de los CEIP Juan Sebastian Elcano y Azahares
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Figura 10.76. Medias del PSCA de los CEIP Juan Sebastian Elcano y Azahares
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De acuerdo con las pruebas ¢ de Student (Tabla 10.90.), de las cuatro dimensiones,
solamente los siguientes dos son significativos: KS-10 con efecto pequeno, CEIP Juan
Sebastian Elcano (M = 44,39 DT = 4,57), CEIP Azahares (M = 42,11, DT = 5,67),
1103,55) = 2,374, p = ,019, d = ,443; dimension aceptacion de los companeros con
efecto mediano, CEIP Juan Sebastian Elcano (M = 20,62 DT = 2,17), CEIP Azahares
(M =19,08, DT = 2,78), 1(56) = 2,382, p = ,021,d = ,62.
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Tabla 10.90. Prueba ¢ de Student del KS-10_m y PSCA_m de los CEIP Juan Sebastian Elcano y Azahares

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

. . . . 95% de intervalo de | 4 de
F Sig. t al Sig. (bilateral) leeren.c,la de leerenc/la de confianza de la ohen
b © © medias error estandar S .
diferencia
Inferior  Superior
Kidscreen-10 maestros Se asumen varianzas iguales 5,393,022 2,405 115 ,018 2,27801 ,94703 240211 4,15390
No se asumen varianzas iguales 2,374 103,548 ,019 2,27801 ,95939 37541 4,18061 443
PSCA cognitivo Se asumen varianzas iguales ,048  ,827 0,000 56 1,000 ,00000 ,56946 -1,14076  1,14076
No se asumen varianzas iguales 0,000 53,889 1,000 ,00000 ,96862 -1,14007 1,14007
PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 057 812 1818 56 074 1,25240 ,68878 12739 2,63219
No se asumen varianzas iguales 1,303 51,628 ,077 1,25240 ,69463 -,14170  2,64651
PSCA aceptacion Se asumen varianzas iguales 1,227 273 2,382 56 ,021 1,54808 ,64995 ,24607  2,85008 62
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10.8.6. CEIP Manuel Giménez Fernandez y CEIP Altolaguirre

Ambos centros se encuentran en el barrio del Poligono Sur (zona ECAVE 1), y mas
precisamente el primero en la barriada La Oliva, y el segundo en la barriada Murillo, a
poca distancia el uno del otro. El Poligono Sur en general, es un barrio con poblacion
obrera, con altos niveles de desempleo, criminalidad y dependencias. El barrio esta
monitoreado por la Oficina del Comisionado para el Poligono Sur que, desde el 2003,
en colaboraciéon con las tres administraciones publicas, Ayuntamiento, Junta de
Andalucia y Gobierno Central, desarrolla el Plan Integral para la recuperacion del
barrio.

En los estadisticos descriptivos de los dos centros se confirma como el CEIP Manuel
Giménez Fernandez, participante en el Proyecto EMI, tiene mayores medias en todas

las dimensiones que el CEIP Altolaguirre (T'abla 10.91.).

Tabla 10.91. Estadisticos descriptivos del CIM_m de los CEIP Manuel Giménez Fernandez y
Manuel Altolaguirre

Media de error

Inteligencia Colegio N Media  Desv. estandar estandar
Lingiiistica Manuel Giménez Fdz. 40 6,63 1,835 ,290
Manuel Altolaguirre 61 6,15 1,815 ,232
Musical Manuel Giménez Fdz. 40 6,60 1,549 ,245
Manuel Altolaguirre 61 6,44 1,648 211
Matematica Manuel Giménez Fdz. 40 6,33 1,992 ,315
Manuel Altolaguirre 61 6,18 1,576 ,202
Espacial Manuel Giménez Fdz. 40 6,58 1,615 ,255
Manuel Altolaguirre 61 6,15 1,558 ,200
Corporal Manuel Giménez Fdz. 40 6,80 1,488 ,235
Manuel Altolaguirre 61 6,49 1,433 ,184
Intrapersonal ~ Manuel Giménez Fdz. 40 6,98 1,368 ,216
Manuel Altolaguirre 61 6,54 1,813 ,232
Interpersonal ~ Manuel Giménez Fdz. 40 7,05 1,413 ,223
Manuel Altolaguirre 61 6,52 1,831 ,234
Naturalista Manuel Giménez Fdz. 40 7,13 1,223 ,193
Manuel Altolaguirre 61 6,93 1,601 ,205
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Estas mismas se presentan en la siguiente grafica (10.77.) y se analizan mas
detenidamente en la prueba t de Student de la siguiente tabla (10.92.) que arroja

diferencias no significativas en ninguna dimension.

Figura 10.77. Medias del CIM_m, CEIP Manuel Giménez Fernandez y Manuel

Altolaguirre
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Tabla 10.92. Prueba ¢ de Student del CIM_m, CEIP Manuel Giménez Fernandez y Manuel Altolaguirre

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
0 i ,
. . Diferencia de  Diferencia de 9% d? intervalo de| ¢ de Cohen
F Sig. t gl Sig. (bilateral) . . confianza de la
. . c c c medias error estandar . -
Inteligencias diferencia

Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales ,051 ,823 1,287 99 ,201 477 371 -,259 1,213
No se asumen varianzas iguales 1,284 82,901 ,203 477 ,372 -,262 1,217
Musical Se asumen varianzas iguales ,180 673,480 99 ,632 ,157 ,328 -,493 ,807
No se asumen varianzas iguales 487 87,176 ,628 ,157 ,323 -,485 ,800
Matematicas Se asumen varianzas iguales 3,346  ,070 ,406 99 ,686 ,145 ,356 -,962 ,852
No se asumen varianzas iguales ,387 69,923 ,700 ,145 ,374 -,601 ,891
Espacial Se asumen varianzas iguales 131 ,719 1,329 99 ,187 427 ,322 -211 1,066
No se asumen varianzas iguales 1,319 81,407 ,191 427 ,324 -217 1,072
Corporal Se asumen varianzas iguales ,050 ,824 1,041 99 ,300 ,308 ,296 -,279 ,896
No se asumen varianzas iguales 1,033 81,305 ,305 ,308 ,298 -,286 ,902
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 5,222,024 1,291 99 ,200 434 ,336 -,233 1,101
No se asumen varianzas iguales 1,368 96,961 ,174 ,434 317 -,196 1,064
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 3,575,062 1,538 99 ,127 ,925 ,342 -,152 1,203
No se asumen varianzas iguales 1,622 96,286 ,108 ,925 ,324 -, 118 1,168
Naturalista Se asumen varianzas iguales ,812 , 370,640 99 ,524 ,191 ,298 -,400 ,781
No se asumen varianzas iguales ,676 96,589 ,501 ,191 ,282 -,369 ,750
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La siguiente tabla (10.93.) indica que la media del centro control en el cuestionario

KS-10_m es mayor que la del centro experimental. Con respecto al PSCA, las medias

de las dimensiones cognitiva y aceptacion de los compafieros son mayores para el centro

experimental, mientras que la media de la dimension fisica del PSCA es mayor para le

centro control.

Tabla 10.93. Estadisticos descriptivos del KS-10_m y PSCA, CEIP Manuel Giménez Fernandez

y Manuel Altolaguirre
Colegio N Media Desv. estandar I\’Iedm’ de crror
) estandar
KS-10_m Manuel Giménez Fdz. 23 40,9600 4,03609 ;80722
Manuel Altolaguirre 59 41,9322 5,85416 ,76215
PSCA cognitivo Manuel Giménez Fdz. 14 22,0714 2,23484 ,99729
Manuel Altolaguirre 30 20,4000 2,38675 ,43576
PSCAfisico ~ Manuel Giménez Fdz. 14 18,6429 4,10641 1,09749
Manuel Altolaguirre 30 20,0333 3,38845 ,61864
PSCA 5 Manuel Giménez Fdz. 14 19,2857 2,94641 ,78746
aceptacion
compaiieros Manuel Altolaguirre 30 18,9333 3,55191 ,64849

Las diferencias de medias se muestran en las siguientes figuras (10.78.y 10.79.).
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Figura 10.78. Medias del KS_10_m, CEIP Manuel Giménez Fernandez y Manuel

Altolaguirre
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Figura 10.79. Medias del PSCA, CEIP Manuel Giménez Fernandez y Manuel

Altolaguirre
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De acuerdo con la prueba t de Student (tabla 10.94.), solamente la dimension
cognitiva del PSCA es estadisticamente significativa con efecto mediano, CEIP Manuel
Giménez Fernandez (M = 22,07 DT = 2,34), CEIP Manuel Altolaguirre (M = 20,40,
DT = 2,39), 1(42) = 2,206, p = ,033,d =,703
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Tabla 10.94. Prueba ¢ de Student del KS_10_m y PSCA, CEIP Manuel Giménez Fernandez y Manuel Altolaguirre

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. t gl Sig. (bilateral) Difiﬁzgiciz « grif)errzltcéiiddaer coff?:t/;zdaeéz tlzré?fl:rgr?cia

Inferior Superior

Kidsereen-10 macsirog S€ asumen varianzas iguales 6,807 011 -756 82 452 -,97220 1,28530 -3,52908 1,58467
No se asumen varianzas iguales -876 64,614 ,384 -,97220 1,11017 -3,18961 1,24520

PSCA cognitivo Se asumen varianzas iguales 086 771 2206 42 ,033 1,67143 ,75764 ,14245 3,20041
No se asumen varianzas iguales 2,261 27,082 ,032 1,67143 ,73935 ,15463 3,18823

PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 853 361 -1,185 42 1243 -1,39048 1,17359 -3,75888 ,97793
No se asumen varianzas iguales -1,104 21,597 ,282 -1,39048 1,25984 -4,00606 1,22510

PSCA aceptacion Se asumen varianzas iguales 303 585 322 42 ,749 ,35238 1,09275 -1,85287 2,55763
compafieros No se asumen varianzas iguales 345 30,354 732 ,35238 1,02011 -1,72995 243471
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10.8.7. CEIP Paz y Amistad y CEIP Fray Bartolomé de las Casas

También estos dos centros se ubican en el Poligono Sur (zona ECAVE 1), con las
caracteristicas tratadas anteriormente: el CEIP Paz y Amistad, centro participante en el
Proyecto EMI, ubica en la barriada Paz y Amistad, mientras que el CEIP Fray

Bartolomé de las Casas en la barriada Murillo.

Los estadisticos descriptivos del CIM_m indican que las medias del CEIP Paz y

Amistad son mayores en todos los ambitos (Tabla 10.95.).

Tabla 10.95. Estadisticos descriptivos, CIM_m, CEIP Paz y Amistad y I'ray Bartolomé de las
Casas

Media de error

Inteligencia Colegio N Media  Desv. estandar estandar
Lingiiistica Paz y amistad 51 7,22 1,653 ,231
Fray Bartolomé de las Casas 49 5,92 2,262 ,323
Musical Paz y amistad 51 7,27 1,537 ,215
Fray Bartolomé de las Casas 49 6,06 1,713 ,245
Matematica Paz y amistad 51 6,98 1,257 ,176
Fray Bartolomé de las Casas 49 5,57 2,102 ,300
Espacial Paz y amistad 51 7,04 1,264 177
Fray Bartolomé de las Casas 49 4,98 2,175 311
Corporal Paz y amistad 51 7,20 1,249 ,175
Fray Bartolomé de las Casas 49 6,59 1,580 ,226
Intrapersonal Paz y amistad 51 7,41 1,299 ,182
Fray Bartolomé de las Casas 49 6,55 1,473 ,210
Interpersonal Paz y amistad 51 7,22 1,433 ,201
Fray Bartolomé de las Casas 49 6,65 1,480 211
Naturalista Paz y amistad 51 7,43 1,171 ,164
Fray Bartolomé de las Casas 49 6,73 1,511 216
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Con el grafico siguiente se presentan los datos resumidos (Figura 10.80.).

Figura 10.80. Medias del CIM_m, CEIP Paz y Amistad y Fray Bartolomé de las Casas

8,00 7,22 7,27 7,20 7,41 7,22 7,43
200 6,98 7,04 6,59 6,55 6,65 6,73
’ 50 M6 ..,
6,00 : 4,98
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00
& é\(”z} & ’bé’\'b\ 0 o‘\?} o“?} &
R ! S S Q
5 & K S & & S
© 2 < R K 3
% 2 g (3
\} & N

m CEIP Pazy Amistad m

Tal como nos indica la siguiente tabla (10.96.), exceptuando la dimensién
interpersonal, las diferencias son todas significativas, con efectos medianos y grandes.
Seguidamente, destacamos los datos de la inteligencia matematica y espacial que
arrojan un efecto grande: inteligencia matematica, CEIP Paz y Amistad (M = 6,98 DT
= 1,26), CEIP Fray Bartolomé de las Casas (M = 5,57, DT = 2,10), {77,833) = 4,049, p
< ,001, d = ,811; inteligencia espacial, CEIP Paz y Amistad (M = 7,04 DT = 1,26),
CEIP Fray Bartolomé de las Casas (M = 4,98, DT = 2,17), #(76,495) = 5,76, p < ,001, d
= 1,155.
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Tabla 10.96. Prueba ¢ de Student del CIM_m, CEIP Paz y Amistad y Fray Bartolomé de las Casas

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias

95% de intervalo de |7 de Cohen

Diferencia de

Diferencia de

nteligencias F Sig. t gl Sig. (bilateral) medias error estandar COIE&?ZES; la
Inferior  Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 4,899 ,029 3,284 98 ,001 1,297 ,395 013 2,081

No se asumen varianzas iguales 3,263 87,716 ,002 1,297 ,398 ,007 2,087 ,652
Musical Se asumen varianzas iguales ,003 954 3,731 98 ,000 1,213 ,325 ,568 1,859 ,741

No se asumen varianzas iguales 3,723 95,903 ,000 1,218 ,326 ,566 1,860
Matematicas Se asumen varianzas iguales 13,402 ,000 4,088 98 ,000 1,409 ,345 ,725 2,093

No se asumen varianzas iguales 4,049 77,833 ,000 1,409 ,348 ,716 2,102 811
Espacial Se asumen varianzas iguales 27,123 ,000 5,818 98 ,000 2,060 ,354 1,357 2,762

No se asumen varianzas iguales 5,760 76,495 ,000 2,060 ,358 1,348 2,772 1,155
Corporal Se asumen varianzas iguales 2,594 L1250 2,126 98 ,036 ,604 ,284 ,040 1,168 ,422

No se asumen varianzas iguales 2,116 91,343 ,037 ,604 ,286 ,037 1,171
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales ,782 ,379 3,103 98 ,003 ,861 277 ,310 1,411 ,616

No se asumen varianzas iguales 3,095 95,399 ,003 ,861 ,278 ,309 1,413
Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,187 ,666 1,932 98 ,056 ,963 ,291 -,015 1,141

No se asumen varianzas iguales 1,931 97,485 ,056 ,963 ,291 -,016 1,141
Naturalista Se asumen varianzas iguales 1,336 251 2,584 98 ,011 ,697 ,270 ,162 1,232 D13

No se asumen varianzas iguales 2571 90,453 ,012 ,697 271 ,158 1,235
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Los cuestionarios de calidad de vida y PSCA muestran las siguientes medias (tabla
10.97.), en las que solamente en el PSCA del centro experimental arroja mejores
resultados que el centro control, que, no obstante, no son significativos. Estos resultados

se resumen en los siguientes dos graficos (Figuras 10.81.y 10.82.).

Tabla 10.97. Estadisticos descriptivos del KS-10_m y PSCA, CEIP Paz y Amistad y Fray
Bartolomé de las Casas

Media de error

Colegio N Media Desv. estandar estandar

KS-10_m Paz y amistad 51 42,8039 5,53180 ,77461

Fray Bartolomé de las Casas 49 45,1224 5,64075 ;80582
PSCA cognitivo Paz y amistad 24 21,2500 2,40018 ,48993

Fray Bartolomé de las Casas 26 20,1538 2,37811 ,46638
PSCA fisico Paz y amistad 24 20,5417 293375 ,09885

Fray Bartolomé de las Casas 26 19,5000 3,03645 ,59550
PSCA 5 Paz y amistad 24 18,7500 2,96721 ,60568
aceptacion
companeros Fray Bartolomé de las Casas 26 18,3462 3,65450 ;71671
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Figura 10.81. Medias del KS_10_m, CEIP Paz y Amistad y Fray Bartolomé de las
Casas
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Figura 10.82. Medias del PSCA, CEIP Paz y Amistad y Fray Bartolomé de las Casas
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10.8.8. CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina

Los centros San Isidoro y Joaquin Turina se encuentras en zona ECAVE 4. El primero
en el casco histérico de Sevilla cerca de la Catedral en pleno barrio de Santa Cruz. Esta
parte del centro se caracteriza por tener un alto nivel de ocupacion turistica hasta el
punto de que, para muchos es considerado como un “museo al aire libre”. La mayoria
de las familias residentes son de extraccion socioeconémica y cultural alta. El centro
Joaquin Turina esta ubicado en el barrio del Porvenir y retine las mismas caracteristicas
del CEIP Maestra Isabel Alvarez que tratamos en un apartado anterior y se caracteriza
por una alta participacién de las familias en el desarrollo de las actividades del centro a
través del AMPA. Los estadisticos descriptivos revelan que, en la mayoria de las
dimensiones, el centro experimental, el CEIP San Isidoro, tiene mayores medias que el
centro control, con excepcion de la dimensiéon matematica y un empate en la dimension

espacial (Tabla 10.98.).

Tabla 10.98. Estadisticos descriptivos, CIM_m, CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina

Media de error

Inteligencia Colegio N Media Desv. estandar estandar
Lingiiistica San Isidoro 38 8,00 1,395 ,226
Joaquin Turina 93 7,60 1,589 ,165
Musical San Isidoro 38 7,32 1,338 217
Joaquin Turina 93 7,19 1,610 ,167
Matematica San Isidoro 38 7,58 1,464 1237
Joaquin Turina 93 7,69 1,546 ,160
Espacial San Isidoro 38 7,45 1,288 ,209
Joaquin Turina 93 7,45 1,471 ,153
Corporal San Isidoro 38 8,11 1,110 ,180
Joaquin Turina 93 7,15 1,351 ,140
Intrapersonal San Isidoro 38 8,05 ,985 ,160
Joaquin Turina 93 7,17 1,522 ,158
Interpersonal San Isidoro 37 7,92 1,299 214
Joaquin Turina 93 7,24 1,394 ,145
Naturalista San Isidoro 38 7,63 1,149 ,186
Joaquin Turina 93 6,75 2,185 ,227
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Se muestran resumidamente las medias en el siguiente grafico (Figura 10.83.)

Figura 10.83. Medias del CIM_m, CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina
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En la siguiente tabla 10.99. se muestran las dimensiones con diferencias
estadisticamente significativas: la inteligencia corporal, intrapersonal, interpersonal y
naturalista. De estas destacamos la inteligencia corporal con efecto mediano, CEIP San
Isidoro (M = 8,11 DT = 1,11), CEIP Joaquin Turina (M = 7,15, DT = 1,35), #129) =
3,855, p < ,001, d = ,738; y la inteligencia intrapersonal también con efecto mediano,
CEIP San Isidoro (M = 8,05 DT = ,985), CEIP Joaquin Turina (M = 7,17, DT = 1,522),
£(104,465) = 3,920, p < ,001, d = ,630.
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Tabla 10.99. Prueba ¢ de Student del CIM_m, CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

F Sig. |t gl Sig (bilateral) Difcrenciade  Diferencia de §e5 Zéfﬁiﬁiiﬁilﬁ C(iﬁzn
Inteligencias medias error estandar diferencia
Inferior Superior

Lingiiistica Se asumen varianzas iguales 4,489 ,036 1,345 129 ,181 ,398 ,296 -,187 ,983

No se asumen varianzas iguales 1,421 77,832 ,159 ,398 ,280 -,159 ,955
Musical Se asumen varianzas iguales 2,956 ,088 413 129 ,680 ,122 ,296 -,463 ,708

No se asumen varianzas iguales 446 82,189 ,656 ,122 ,274 -, 422 ,667
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,328 ,068  -,372 129 ,710 -,109 ,293 -,689 471

No se asumen varianzas iguales -,381 72,386 ,704 -,109 ,287 -,680 ,462
Espacial Se asumen varianzas iguales 2,620 ,108  -,016 129 ,988 -,004 274 -,545 ,037

No se asumen varianzas iguales -,016 78,018 ,987 -,004 ,259 -,519 D11
Corporal Se asumen varianzas iguales 1,892 ,171 3,855 129 ,000 ,955 ,248 ,465 1,445 ,738

No se asumen varianzas iguales 4,185 83,104 ,000 ,955 ,228 ,001 1,408
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 10,448  ,002 3,291 129 ,001 ,881 ,268 ,351 1,410

No se asumen varianzas iguales 3,920 104,465 ,000 ,881 ,225 ,435 1,326 ,630
Interpersonal Se asumen varianzas iguales ,267 ,606 2,566 128 ,011 ,682 ,266 ,156 1,208 ,496

No se asumen varianzas iguales 2,646 70,733 ,010 ,682 ,258 ,168 1,197
Naturalista Se asumen varianzas iguales 23,915  ,000 2,347 129 ,020 ,879 ,375 ,138 1,620

No se asumen varianzas iguales 2,996 120,945 ,003 ,879 ,293 ,298 1,460 ,449
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En los dos cuestionarios de calidad de vida y autopercepcion, las medias son
mayores en el centro experimental, con excepcion de la dimension fisica del PSCA

(Tablal0.100.).

Tabla 10.100. Estadisticos descriptivos del KS-10_m y PSCA, CEIP San Isidoro y CEIP
Joaquin Turina

Colegio N Media  Desv. estandar  iodia de error

estandar

KS-10_m San Isidoro 37 44,7838 3,75748 61773

Joaquin Turina 91 40,0659 6,48897 ,68023
PSCA cognitivo San Isidoro 13 20,8462 2,73393 ;75826

Joaquin Turina 48 22,9917 1,70054 ,24545
PSCA fisico San Isidoro 13 19,0769 3,12147 ;86574

Joaquin Turina 48 19,0208 3,17228 45788
PSCA San Isidoro 13 19,7692 2,77350 ,76923
aceptacion
compaiieros Joaquin Turina 48 17,2708 3,51737 ;20769

En las siguientes figuras se muestran graficamente las medias investigadas (Figura

10.84. vy 10.85.).
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Figura 10.84. Medias del KS_10_m, CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina

46,00

44,78

45,00
44,00
43,00
42,00

41,00

40,07

40,00
39,00

38,00

37,00
CEIP San Isidoro CEIP Joaquin Turina

Figura 10.85. Medias del PSCA, CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina
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La prueba ¢ de Student (Tabla 10.101.) indica que el KidScreen-10 y la dimensién
aceptacion de los compafieros son estadisticamente significativos, ambos con efecto
mediano: KS-10_m, CEIP San Isidoro (M = 44,78 DT = 3,76), CEIP Joaquin Turina
(M = 40,07, DT = 6,49), (110,972) = 5,134, p < ,001, d = ,803; aceptacion de los
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compafieros, CEIP San Isidoro (M = 19,77 DT = 2,78), CEIP Joaquin Turina (M =
17,27, DT = 3,52), (39) = 2,365, p = ,021,d = ,73.
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Tabla 10.101. Prueba ¢ de Student del KS_10_m y PSCA, CEIP San Isidoro y CEIP Joaquin Turina

Prueba de Levene de igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

F Si ¢ ! Sig. Diferencia de D(;?Z:lgia 95% de intervalo de d de Cohen
s 8 (bilateral) medias estandar confianza de la diferencia
Inferior Superior
. Se asumen varianzas iguales 17,800 ,000 4,143 126 ,000 4,71785 1,13874 2,46431 6,97139
Kidscreen-10 maestros
No se asumen varianzas iguales 5,134 110,972 ,000 4,71785 ,91886 2,89707 6,53863 ,803
PSCA cognitivo Se asumen varianzas iguales 8,287 006 -2,364 59 021 -1,44551 ,61140 -2,66892 -,22211
No se asumen varianzas iguales -1,814 14,606 ,090 -1,44551 ,79699 -3,14827 ,25724
PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 008 928 057 59 955 ,05609 ,98864 -1,92217 2,03435
No se asumen varianzas iguales ,057 19,267 ,955 ,05609 ,97937 -1,99183 2,10401
PSCA aceptacion Se asumen varianzas iguales 947 334 2365 59 021 2,49840  1,05659 ,38416 4,61264 73
comparieros No se asumen varianzas iguales 2,711 23,588 012 2,49840 192166 59442 4,40238
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10.8.9. CEIP Sor Angela y CEIP Isbilya

El colegio Sor Angela de la Cruz es un centro ubicado en el casco antiguo de Sevilla en
el barrio de San Julian, a poca distancia de la calle San Luis y del centro Huerta de
Santa Marina. El barrio es un barrio originariamente obrero, poco turistico y en un
proceso moderado de gentrificacion. La poblacion sigue estando compuesta, en cierta
medida, por personas que viven el barrio y participan en €l y por jévenes familias de
extraccién socioeconémica y cultural media. EI CEIP Sor Angela se caracteriza por ser
un centro muy activo con un alto compromiso de las familias a través del AMPA. El
CEIP Isbilya se ubica en el barrio de Sevilla Este, justamente detras del Palacio de
Congresos (Fibes) y con las mismas caracteristicas de los centros Hispalis y Azahares.
Ambos centros son de zona ECAVE 4. En los estadisticos descriptivos en centro
experimental, CEIP Sor Angela, destaca en todas las dimensiones (Tabla 10.102.), como

se puede también ver de manera resumida en el grafico siguiente (10.86.).

Tabla 10.102. Estadisticos descriptivos, CIM_m, CEIP Sor Angela y CEIP Isbilya

Inteligencia Colegio N Media  Desv. estandar Media de error

estandar
Lingtistica Sor Angela 167 7,71 1,497 ,116
Isbilya 91 7,09 1,811 ,190
Musical Sor Angela 03 7,37 2,100 218
Isbilya 79 6,46 1,608 ,181
Matematica Sor Angela 167 7,46 1,536 119
Ishilya 91 6,96 1,666 175
Espacial Sor Angela 167 7,66 1,366 ,106
Ishilya 79 6,71 1,711 ,192
Corporal Sor Angela 167 7,68 1,457 113
Isbilya 79 7,18 1,465 ,165
Intrapersonal Sor Angela 167 7,48 1,556 ,120
Ishilya 91 7,21 1,269 133
Interpersonal Sor Angela 167 7,29 1,583 ,123
Ishilya 91 6,86 1,321 ,139
Naturalista Sor Angela 150 8,17 1,225 ,100
Isbilya 91 7,40 1,299 ,136

475



Cap. 10 Resultados

Figura 10.86. Medias del CIM_m, CEIP Sor Angela y CEIP Ishilya
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Tal como indican los resultados de la prueba ¢ de Student (tabla 10.103.), las
diferencias de medias, con excepcion de la inteligencia intrapersonal, son todas
estadisticamente significativas con efectos pequefios y medianos. Destacamos
seguidamente, las dos dimensiones con efectos por encima de 4 > ,500: inteligencia
espacial, CEIP Sor Angela (M = 7,66 DT = 1,37), CEIP Ishilya (M = 6,71, DT = 1,71),
1244) = 4,685, p < ,001, d = ,638; inteligencia naturalista, CEIP Sor Angela (M = 8,17
DT = 1,22), CEIP Isbilya (M = 7,40, DT = 1,30), (239) = 4,671, p < ,001, d = ,619.
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Tabla 10.103. Prueba ¢ de Student del CIM_m, CEIP Sor Angela y CEIP Ishilya

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. ; ol 'Sig. Diferen.cia de Ddiiezzlocria 95% de interv"alo de gonﬁanza d de Cohen
Inteligencias (bilateral) medias estandar de la diferencia
Inferior Superior

Lingtistica Se asumen varianzas iguales 4,490 ,035 2,969 256 ,003 ,625 ,210 ,210 1,039

No se asumen varianzas iguales 2,808 157,655 ,006 ,625 ,222 ,185 1,064 ,386
Musical Se asumen varianzas iguales 15,012 ,000 3,147 170 ,002 ,910 ,289 ,339 1,481

No se asumen varianzas iguales 3,215 168,273 ,002 910 ,283 ,351 1,469 ,479
Matematicas Se asumen varianzas iguales ,029 ,864 2,449 256 ,015 ,505 ,206 ,099 911 ,318

No se asumen varianzas iguales 2,391 172,571 ,018 ,905 211 ,088 ,922
Espacial Se asumen varianzas iguales 2,665 ,104 4,685 244 ,000 ,950 ,203 ,950 1,349 ,638

No se asumen varianzas iguales 4,326 126,692 ,000 ,950 ,220 015 1,384
Corporal Se asumen varianzas iguales ,779 ,378 2,505 244 ,013 ,499 ,199 ,107 ,892 ,341

No se asumen varianzas iguales 2,500 152,374 ,013 ,499 ,200 ,105 ,894
Intrapersonal Se asumen varianzas iguales 6,175 ,014 1,419 256 ,157 ,270 ,190 -,105 ,645

No se asumen varianzas iguales 1,506 218,297 ,133 ,270 ,179 -,083 ,624
Interpersonal Se asumen varianzas iguales 2,790 ,096 2,207 256 ,028 ,430 ,195 ,046 ,814 ,287

No se asumen varianzas iguales 2,327 214,685 ,021 ,430 ,185 ,066 ,795
Naturalista Se asumen varianzas iguales ,715 ,399 4671 239 ,000 ,778 ,166 ,450 1,106 ,619

No se asumen varianzas iguales 4,604 181,433 ,000 ,778 ,169 ,444 1,111
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Con respecto a los cuestionarios de calidad de vida y autopercepcion, el CEIP Sor
Angela no pudo contestar y proporcionar los resultados del KS-10_m, con lo cual,

seguidamente se analizan exclusivamente los datos de la escala de autopercepcion

PSCA.

Segin esta, el centro experimental destaca en las dimensiones fisica y de aceptacion

de los comparnieros (Tabla 10.104.), que se resumen en el grafico 10.87.

Tabla 10.104. Estadisticos descriptivos del PSCA, CEIP Sor Angela y CEIP Isbilya

Colegio N Media  Desv. estandar  cdia de error

estandar
PSCA cognitivo Sor Angela 79 21,6076 2,10870 23725
Ishilya 73 22,0685 2,16236 ,25309
PSCA fisico Sor Angela 79 20,1266 2,73799 ,30805
Ishilya 73 18,3288 3,52000 41199
PSCA 5 Sor Angela 79 18,2278 2,95674 ,33266
aceptacion
compaiieros Ishilya 73 17,5068 3,51632 41155
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Figura 10.87. Medias del PSCA, CEIP Sor Angela y CEIP Isbilya
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De las tres dimensiones, solamente la fisica es estadisticamente significativa, como
indica la tabla 10.105., con efecto medio: PSCA fisico, CEIP Sor Angela (M = 20,13 DT
= 2,74), CEIP Isbilya (M = 18,33, DT = 3,52), {(135,824) = 3,495, p = ,001, d = ,57.
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Tabla 10.105. Prueba ¢ de Student del PSCA, CEIP Sor Angela y CEIP Isbilya

Prueba de Levene de igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
F Sig. ‘ o .Sig. Diferen.cia Diferenc’ia de 95% de interyalo de ‘ C{)EEH

(bilateral) ~ de medias  error estindar confianza de la diferencia

Inferior Superior
PSCA cognitivo  §e asumen varianzas iguales ,000 ,992 -1,330 150 ,186 -,46090 ,34655 -1,14565 ,22386
No se asumen varianzas iguales -1,329 148,376 ,186 -,46090 ,34690 -1,14640 ,22460

PSCA fisico Se asumen varianzas iguales 5,383 022 3529 150 ,001 1,79782 50941 ;79127 2,80436

No se asumen varianzas iguales 3,495 135,824 ,001 1,79782 ,51442 ,78051 2,81512 97

PSCA aceptacion  §e asumen varianzas iguales 3,566 ,061 1,372 150 172 ,72100 ,52559 -,31752 1,75952

comparieros No se asumen varianzas iguales 1,362 141,185 ,175 ,72100 ,52919 -,32516 1,76715
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10.8.10. Diferencias por parejas de centros experimental y control: resumen

La comparacion por parejas de los centros participantes en el Proyecto EMI y los
centros seleccionados como control permite deducir una situacion heterogénea, en la
que no es posible identificar patrones. Seguidamente, resumimos por pareja de centros

las diferencias significativas encontradas.

En la comparacién CEIP Borbolla y Angel Ganivet, todas las diferencias del
CIM_m son significativas, asi como la diferencia del KS-10_m, mientras que ninguna
de las dimensiones del PSCA lo es. Entre los CEIP Calvo Sotelo e Hispalis, en el
CIM_m solamente las dimensiones espacial y corporal no son significativas. El KS-
10_m es significativo, asi como el PSCA cognitivo. Entre los CEIP Huerta de Santa
Marina ¢ Maestra Isabel Alvarez, en el CIM_m solamente la dimensién espacial es
significativa y el KS-10_m. Entre los CEIP José Maria del Campo y San Jacinto las
dimensiones significativas son la musical, corporal e interpersonal, asi como el PSCA
cognitivo. No hay dato del cuestionario de calidad de vida. Entre los CEIP Juan
Sebastian Elcano y Azahares, todas las dimensiones del CIM_m son significativas, con
excepcion de la dimension matematica y espacial, asi como el KS-10_m y el PSCA

aceptacion de los companeros.

En la comparacion de los CEIP Manuel Giménez Fernandez y Manuel
Altolaguirre, ninguna dimensiéon del CIM_m y del KS-10_m son significativas. Del
PSCA solamente la dimensiéon cognitiva. Entre los CEIP Paz y Amistad y Fray
Bartolomé de las Casas, en el CIM_m todas las dimensiones son significativas, con
excepcion de la dimension interpersonal. No es significativo el KS-10_m y ninguna
dimensiéon del PSCA. Entre los CEIP San Isidoro y Joaquin Turina, en el CIM_m
resultan positivas las dimensiones corporal, intrapersonal, interpersonal y naturalista. El

KS-10_m es significativo, asi como la dimension de aceptacion de los companeros del

PSCA.

Por ultimo, entre los CEIP Sor Angela y Isbilya , en el CIM_m todas las
dimensiones son significativas, con excepcion de la dimension intrapersonal. Del KS-
10_m no tenemos datos y del PSCA es significativa la dimensién aceptacion de los

companeros.
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11. DISCUSION

La educacion musical, no la instruccion,
despierta y desarrolla las facultades humanas

Edgar Willems (2011)

Con este capitulo comenzamos a cerrar el ciclo empirico del método hipotético-deductivo
iniciado con la formulacion de la hipoétesis y de los objetivos, comentando los resultados
obtenidos y relacionandolos con los estudios presentados en el marco tedrico en el capitulo
4. La posibilidad de establecer una relacién con estudios anteriores esta subordinada a la
posibilidad de encontrar investigaciones que tengan el mismo foco de interés, algo que,
en nuestro caso, sigue siendo raro. En primera instancia, por el todavia exiguo corpus de
estudios en torno a la educaciéon musical: es cierto que en los tltimos anos se han
multiplicado las investigaciones y las publicaciones en revistas de impacto sobre varios
aspectos de la educacion musical; aun asi, sigue siendo un campo de estudio todavia joven.
Por otra parte, la revolucionaria perspectiva de la teoria de las Inteligencias Multiples, su
propia naturaleza y desarrollo, y las fundamentadas criticas a las pruebas de lapiz y papel,
reducen el abanico de estudios con los que comparar nuestros resultados. A falta de estos,
se han utilizado otros estudios disponibles, si bien parten de planteamientos
metodoldgicos diferentes a los usados en nuestro trabajo. En este sentido, hay que tener
en cuenta estas limitaciones y las debidas diferencias a la hora de establecer paralelismos

y, en dltima instancia, sacar conclusiones.
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11.1. LOS CUESTIONARIOS DE INTELIGENCIAS MULTIPLES

Los principales instrumentos de recogida de datos de nuestra investigaciéon son dos
Cuestionarios de Inteligencias Multiples: el Cuestionario de Inteligencias Miltiples informado por
los progenitores (CIM_p) v el Cuestionario de Inteligencias Miltiples informado por los maestros
(CIM_m). Ambos se han utilizado paralelamente en casi todas las pruebas efectuadas.
Solamente en el caso de dos contrastes, en la comparaciéon entre centros segun sus
procedencias ECAVE y en la comparacion entre parejas de centros segun la asignacion
de la AGAEVE del grupo control, no se ha podido pasar el CIM_p por la imposibilidad
de los progenitores de algunos centros para contestar a las preguntas planteadas (las
respuestas validas del CIM_p de la zona ECAVE 1 han sido del 5% del total de
participantes). En todas las demas pruebas, la amplitud de la muestra ha suplido a esta

limitacién.

En general, a la luz de los resultados obtenidos, podemos constatar que los docentes
han informado de forma mas precisa que los progenitores. Todas las puntuaciones de las
medias del CIM_p son menores que las puntuaciones de las medias del CIM_m vy, st bien
las diferencias entre grupo experimental y control se mantienen en ambos cuestionarios,
estas ultimas son mas marcadas y contundentes en el CIM_m. En algunos casos que
veremos mas adelante, en donde la diferencia no es significativa en el CIM_p, si resulta
serlo en el CIM_m. Estas diferencias son debidas seguramente a la mejor capacidad de
los docentes de captar los procesos de desarrollo de los ninos y, por la naturaleza del
trabajo de los docentes y por la evaluaciéon continua que llevan a cabo en el aula, son mas
precisas y fiables. Los progenitores a veces no han podido contestar al cuestionario
(CIM_p) v, en general, no pueden comparar a sus hijos con los demas ninos del aula ni
con su entorno, de forma continua, durante los tres anos del segundo ciclo de educacion

infantil.

No olvidemos que, como sefiala Gardner et al. (2000), la evaluaciéon mas acorde con
los cambios reales que se producen en el desarrollo es una evaluacién continua en la que
se valoran varios procesos y productos durante un periodo dado, contrariamente a lo que

pasa con las evaluaciones de laboratorio de lapiz y papel.
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Se podria argumentar que, en parte, los mejores resultados de los CIM_m no son
debidos a la incidencia del Proyecto EMI en el desarrollo de los ninos, sino a las
expectativas de los participantes (léase aqui, maestros), que saben que estan participando
en un experimento para constatar la bondad del proyecto. El cambio causado por las
expectativas de los participantes es conocido como efecto Hawthorne y representa una
amenaza para la validez interna del disefio de investigacion (Franz, 2018). En parte, el
problema se soluciona no informando a los participantes acerca de las razones del estudio.
En el caso de los docentes de nuestro estudio, consideramos que la profesionalidad y la
practica en evaluar imparcialmente a los ninos no han interferido en la objetividad de los
resultados. En cuanto a los nifios, no fueron en ningun caso informados ni ellos fueron
conscientes de que las pruebas tenian la intencién de evaluar su posible mejor o peor

desarrollo en relacion con el Proyecto EMI y en relacién a otros nifios del grupo control.

En todos los contrastes llevados a cabo acerca de la percepcion de habilidades de los
ninos (pruebas PSCA), solamente en la comparacion por cursos el grupo experimental ha
obtenido mejores medias que el grupo control, con diferencia significativa y tamano del
efecto pequeno en 2° de educacion infantil. En los demas contrastes las diferencias son
casi imperceptibles. Los datos arrojados apuntan a que los niflos del grupo experimental
tienen una percepcion parecida, en las competencias cognitiva, fisica y en la relaciéon con
los demas, que el grupo control, por lo que podemos concluir que la intervenciéon musical
no ha incidido en la percepcion de sus capacidades, con respecto al grupo control,

¢excluyendo en el grupo experimental el efecto Hawthorne?

En ambos cuestionarios, CIM_p y CIM_m, podemos observar que, cuando hay
diferencia significativa entre grupo experimental y control, en casi todos los supuestos esta
diferencia tiene un tamano del efecto entre muy pequeno y pequenio (d = 0,1-0,5). Estos
valores, que pueden parecer poco concluyentes, son considerados frecuentes en un
contexto educativo. En efecto, en las investigaciones educativas la magnitud del efecto es
posiblemente causada por la variabilidad de los datos de una muestra amplia (Cheung y
Slavin, 2016; Coe y Merino Soto, 2003; Fryer, 2017; Kraft, 2020, Lortie-Forgues e Inglis,

2019). El mismo Cohen nos avisaba del significado enganoso de los términos pequefio,
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mediano y grande (Cohen, en Coe y Merino Soto, 2003) y, por lo tanto, hay que considerar
la magnitud del efecto como una medida indicativa y, en muchos casos, muy restrictiva

en el Ambito educativo.

11.2. INTELIGENCIA LINGUISTICA

Los resultados de todas las pruebas llevadas a cabo en nuestra investigaciéon confirman las
conclusiones a las que han llegado autores como Degé y Schwarzer, 2011; Gromko, 2005;
Hallam, 2017; Koelsch y Siebel, 2005; McMullen y Safran, 2004. En la comparacion del
grupo experimental y control, compuestos por alumnado de educaciéon infantil y de
educacion primaria juntos, en ambos cuestionarios informados por los progenitores y por
los docentes, las medias del grupo experimental son mayores y estadisticamente
significativas con respecto al grupo control, con efectos muy pequenios en el CIM_p (d =
,106) y pequeno en el CIM_m (d=,216). En los analisis siguientes, en los que se comparan
solamente los grupos de 2° y 3° de educacién infantil, que durante la recogida de datos
seguian participando en el Proyecto EMI, igual que en el analisis anterior, las medias del
grupo experimental son mayores y las diferencias estadisticamente significativas en ambos
cuestionarios CIM_p y CIM_m, con un efecto muy pequefio en ambos cuestionarios
(CIM_p, d =,134; CIM_m, d = ,156). Estos resultados confirman los hallazgos de varios
autores, segun los cuales la intervenciéon musical en la etapa infantil correlaciona con la
conciencia fonologica, favoreciendo el desarrollo de las competencias prelectoras (Anvari
et al, 2002; Gromko, 2003). Segin el metaanalisis de Stadley (2008), los nifios de
preescolar se beneficiaron mas de la intervencién musical para el desarrollo de la lectura

que los niflos de educaciéon primaria o de ninos adolescentes.

Los analisis diferenciados por curso se han realizado con la finalidad de comprobar
en cada una de las dimensiones la permanencia de la influencia de la intervencion musical
mas alla de los dos cursos de educacién infantil analizados. Con respecto a la dimension
lingtistica, podemos ver que en el CIM_p la media del grupo experimental es siempre

mayor que la del grupo control, sin que esta diferencia sea significativa. En el CIM_m
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vemos que las medias son mayores y significativas con tamafo pequefio en el 2° curso de
educacion infantil, en el 1°y 2 de educacion primaria respectivamente (d = 356; d = 379;
d = 268). En el 3er curso de educacion infantil la media del grupo experimental es
ligeramente inferior a la media del grupo control (M = 7,49 y M = 7,51), aunque la
diferencia no es significativa. Los datos nos indican un comportamiento anémalo e
mesperado, considerando que los resultados del curso anterior y de los cursos posteriores,
asi como los resultados del CIM_m en general, apuntan a una situacién inversa. Esta

anomalia, que no ha sido posible explicar, requiere un detenido estudio posterior.

En el analisis ANOVA 2x2, donde los dos factores analizados son el grupo
comparaciéon y procedencia de zonas ECAVE, los resultados confirman que, por
separado, estos son significativos, corroborando la hipotesis de que la diferencia entre
grupo experimental y control, asi como la diferencia entre procedencia ECAVE 1 o 4 es
significativa. Igualmente, la interaccién entre la pertenencia al grupo de comparacion y

la procedencia es también significativa, aunque con efecto muy pequeno.

Finalmente, en el analisis por pareja de centro escolar, los datos indican que en 5
parejas de centros escolares el grupo experimental tiene medias mas altas y con diferencias
significativas. Estas tienen un efecto entre muy pequefio y pequefio en tres contrastes,
mientras que obtenemos un tamafno mediano (¢ = 652) en la comparacion entre los CEIP
Paz y Amistad y Fray Bartolomé de las Casas. Ambos centros pertenecen a la zona
ECAVE 1, ubicados en el Poligono Sur, aunque es cierto que uno, el CEIP Paz y Amistad,
se encuentra en una zona del barrio con familias de mejor extracciéon econdémica y

sociocultural que el CEIP Fray Bartolomé de las Casas.

En tres casos, el grupo experimental obtiene medias mayores que el grupo control,
con diferencias significativas. Hay que senalar finalmente que en la comparacion entre
los CEIP José Maria del Campo y San Jacinto, dos centros que se encuentra en zona
ECAVE 4y en la misma calle en el barrio de Triana, el centro control, CEIP San Jacinto,
obtiene mejores resultados que el centro experimental y con diferencia significativa de

tamafo pequeno (d = -399). Esta diferencia podria reflejar los resultados que encontramos
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en el analisis anterior por curso escolar, en donde, en el 3er curso de educacion infantil,

el grupo control obtuvo mejores resultados que el grupo experimental.

11.3. INTELIGENCIA MUSICAL

En todos los contrastes, y con pocas excepciones, la inteligencia musical destaca, con
diferencias significativas y con niveles altos dentro de cada rango de los tamafos pequeno
y mediano. En la comparaciéon entre grupo experimental y control destaca el grupo
experimental en ambos cuestionarios con tamano del efecto pequeno, respectivamente (d
=,257 y d = ,216). En la comparaciéon entre grupo experimental y control en la etapa
infantil, como era de esperar, el grupo experimental obtiene valores mas altos,
significativos y con tamano considerable en ambos cuestionarios. En el CIM_m el tamano
del efecto del grupo experimental es de = 575. En la comparacién entre sexo del grupo
experimental, las ninas destacan con respecto a los ninos, si bien en el CIM_p la diferencia
no es significativa. En el contraste por curso podemos observar que la diferencia entre
grupo experimental y control es significativa hasta el 1° de educacién primaria,
obteniendo el tamano del efecto mayor en 3° de educacion infantil. En ambos
cuestionarios en 2° de educaciéon primaria la diferencia es mayor para el grupo

experimental, pero no significativa.

El ANOVA confirma los datos adquiridos hasta este punto mostrando diferencias
significativas en los factores por separado (comparacion y ECAVE) pero no en la

interaccion, indicando que los dos factores no son sumativos.

Por ultimo, el grupo experimental obtiene mayores medias en todos los contrastes
por pareja de centro y con diferencias significativas y tamafio del efecto entre pequeno,
mediano en 4 contraste por pareja. En el contraste entre los CEIP Paz y Amistad y Fray
Bartolomé de las Casas el grupo experimental destaca con un tamano del efecto grande

(d =,741), confirmando los resultados de la inteligencia lingtistica.
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Los resultados de esta dimension corroboran la expectativa segin la cual el Proyecto
EMI ha sido muy beneficioso para el desarrollo de la inteligencia musical, confirmando
su bondad en su disefio, planteamiento y realizaciéon. Recordamos brevemente que el
proyecto se fundamenta en unos principios que priman por un lado la masica como
mstrumento para la educacion, de aqui la idea del proyecto de Educar a través de la milsica;
por el otro, siendo un proyecto de educacion musical, el objetivo subyacente es el
desarrollo de las capacidades, de la comprensiéon y de la potencialidad musical de los
nifios. Este doble aspecto conlleva una serie de decisiones inevitables acerca de la
pedagogia y del perfil de los docentes que conforman el caracter del proyecto. Como
vimos en la introduccién y en el capitulo dedicado a la descripcion del programa de
intervencion (Capitulo 5), el Proyecto EMI “bebe” de las metodologias activas en
educacion musical y todas las mas destacadas, Orff-Schulwerk, Ritmica Dalcroze, Music
Learning Theory (MLT) de Gordon, metodologia Willems, hacen especial hincapié en la

formacion musical de los docentes (Bachmann, 1996; Hartmann, 2007, Aras Leita, 2016).

Igualmente, en el Proyecto EMI el especialista tiene un perfil de musico con
formacién en pedagogia musical. Estas dos caras de la misma moneda, la especifica
musical y la pedagogica, son imprescindibles para intervenir satisfactoriamente y con
soltura en el proyecto. Para impartir correctamente conceptos y fundamentos de practica
musical son necesarios conocimientos especificos instrumentales y musicales, mas atn
cuando hablamos de ninos de educacién infantil. Para trabajar con nifios que todavia
estan en una fase en la que el desarrollo del pensamiento simbolico es incipiente, el
aprendizaje mimético es clave, mas todavia en materias para las que, como las artisticas,
las actividades procedimentales son centrales en la transmision del conocimiento.
Aspectos teoricos, que presuponen una capacidad de abstraccién y simbolica cono

notacion musical, no tienen cabida en esta etapa.

Sin embargo, lo que parece una obviedad sigue alimentando una discusion sobre la
diferencia de la calidad de las clases de educacidon musical impartidas por maestros
generalistas o especialistas en musica. Para el estudio de Wiggins y Wiggins (2008) la

calidad de las clases de los maestros generalistas refleja por un lado la escasa formacion
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en contenidos musicales propiamente dichos y, por el otro, la consciencia y la poca
confianza en sus propias competencias musicales a la hora de impartir las clases. Los
mismos autores apuntan a que los maestros generalistas, por las razones anteriormente
citadas, tienden a marginalizar la musica, restandole, de esta manera, la importancia que
tiene en el proceso de aprendizaje y desarrollo de los nifios. Por estas razones, los maestros
generalistas reconocen que la educacion musical deberia ser impartida por especialistas

en musica (Hallam et al., 2009; Thapa, 2011).

Uno de los pedagogos mas reconocidos en lengua castellana admite que contestar a
la pregunta “ies mejor tener un maestro generalista o especialista?” resulta dificil,
considerando que la soluciéon 6ptima pasa por un trabajo colaborativo entre estos dos

perfiles (Alsina, 2008).

Con independencia de la cuestion, todavia abierta, sobre la imparticion de las clases
por un maestro generalista o especialista, todos los estudios citados apuntan a que la
educacion musical impartida por un docente especialista, como en el caso del Proyecto

EMI, mejora las competencias musicales de los nifos.

11.4. INTELIGENCIA MATEMATICA Y ESPACIAL

Todos los resultados obtenidos en esta investigacion confirman las evidencias de estudios
anteriores y la relacion entre inteligencia matematica y espacial (Holmes y Hallam, 2017,
Rauscher y Hinton, 2011; Rasucher y Zupan, 2000). En los dos primeros contrastes,
comparaciéon entre grupo experimental y control, y comparacién entre grupo
experimental y control en educacién infantil, las medias del grupo experimental en
inteligencia matematica y espacial son mayores que las medias del grupo control en ambos
cuestionarios, CIM_p y CIM_m, con diferencias significativas y tamano del efecto mayor
en el cuestionario informado por los docentes en la comparacion efectuada en educacion
infantil. Ademas, hay que senalar que el tamano del efecto de la inteligencia espacial en

el cuestionario informado por los docentes es claramente mayor en ambos contrastes que
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en la inteligencia matematica (comparaciéon grupo experimental y control/CIM_m,
inteligencia matematica d = ,181; inteligencia espacial d = ,244. Comparacién grupo
experimental y control en Educacion Infantil/ CIM_m, inteligencia matematica d = ,147;

inteligencia espacial d = ,267).

En la comparacion entre sexos del grupo experimental, todas las medias de las ninas
son mas altas que las de los nifios, pero con diferencia significativa y tamafo del efecto
pequeno respectivamente en la inteligencia matematica del CIM_p y en la inteligencia
espacial del CIM_m. En el contraste por cursos destacamos que, en la inteligencia espacial
del CIM_m del grupo experimental, las medias son mayores que en el grupo control en
todos los cursos con diferencia significativa, y el tamano del efecto entre muy pequenio y
pequeno. El analisis de varianza factorial nos confirma los hallazgos anteriores apuntando
a una diferencia en los dos factores, comparacion y zona ECAVE, ipor separado y en

interacciéon con ambas inteligencias.

Por ultimo, en el contraste por parejas de centros podemos apreciar como en todos
los centros, y en ambas inteligencias, el grupo experimental sobresale en cinco centros
con diferencias significativas. Destacamos aqui que, en una pareja de centros, el CEIP
José Maria del Campo y el San Jacinto de zona 4 ECAVE, el grupo control obtiene
mejores resultados que el grupo experimental en inteligencia matematica, asi como en los
CEIP San Isidoro y Joaquin Turina, igualmente de la zona 4 ECAVE. Por el contrario,
cabe destacar los resultados de la pareja de centros CEIP Sor Angela de la Cruz e Ishilya
con diferencias significativas entre grupo experimental y control y tamano del efecto
pequeno en inteligencia matematica (¢ = ,318) y mediano en inteligencia espacial (d =
,618). En la comparacion entre los CEIP Paz y Amistad y Fray Bartolomé de las Casas,
de zona ECAVE 1, las diferencias son mas marcadas atn. Las medias del grupo
experimental son mayores con respecto al grupo control, con un tamano del efecto grande

en inteligencia matematica (d = ,811) y muy grande en inteligencia espacial (d = 1,175).

Los resultados senialan que, en algunos casos, la intervencién musical incide mas en

la inteligencia matematica y espacial en centros de dificil desempefio con nifos en peligro
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de exclusion social, concordando con los resultados de Rauscher (2003), Rauscher et al.

(2005) y Rauscher e Hinton (2011).

11.5. INTELIGENCIA CORPORAL

La musica esta intimamente relacionada con el movimiento, siendo la ritmica la conexion
entre las dos y la danza su expresion (Vernia Carrasco, 2014). En la conexiéon entre la
musica y el movimiento se fundamenta la Ritmica Dalcroze y el Orff-Schulwerk, que ha
hecho de la danza uno de los pilares centrales de su metodologia (Keetman, 1974). Por lo
tanto, no sorprende constatar que los resultados obtenidos en nuestra investigacion
confirman la influencia positiva del Proyecto EMI en el desarrollo de la inteligencia
corporal. Desafortunadamente, los estudios empiricos que han investigado esta relacion
son particularmente exiguos (Hallam, 2015); por lo tanto, la comparaciéon con otras

investigaciones resulta dificultosa.

La importancia y la influencia de la intervencién musical en la inteligencia corporal
se refleja en todos los resultados de los contrastes realizados en nuestra investigacion,
segun los cuales, las medias del grupo experimental siempre son mas altas que las medias
del grupo control, con diferencias significativas en los CIM_m, con tamano desde
pequeno a mediano. Solamente en el analisis entre sexos del CIM_p encontramos que las
medias de los ninos son mejores que las medias de las nifias, aunque no significativas. Este
dato parece coincidir con las conclusiones de otros estudios, seguin los cuales, a pesar de
que los nifios y nifas en estas edades son fisiolbgicamente iguales y pueden practicar
cualquier deporte, los nifios practican més deporte y tienen mas interés deportivo que las
ninas (Macias y Moya, 2002). Factores de orden psicologico (identidad, autoconcepto,
autoconfianza, motivacion, etc.) y sociales (estereotipos, roles, etc.) siguen alimentando las
diferencias entre sexo en su acceso y practica deportiva (Fradejas Medrano, Espada
Mateos y Garrido Martos, 2017; Macias y Moya, 2002; Otero-Pazos, Navarro-Paton y

Abelairas-Gomez, 2014). El analisis de varianza confirma las diferencias significativas de
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la inteligencia corporal en el factor comparacion y zona ECAVE, aunque no en la

interaccion de los dos factores.

En general, los resultados de nuestra investigaciéon parecen confirmar los hallazgos
de estudios empiricos segin los cuales programas de musica y movimiento mejoran las
competencias motrices, especialmente el correr y saltar, (Deli et al., 2006) el equilibrio

(Zachopoulou et al. 2004) y las competencias motrices complejas (Derri et al., 2001).

11.6. INTELIGENCIA INTRAPERSONAL E INTERPERSONAL

Del mismo modo que en el epigrafe 11.4., analizaremos aqui conjuntamente las
inteligencias intra- e interpersonal. La razén es que estos dos aspectos se han tratado
conjuntamente, como podemos ver por la cantidad de estudios que investigan el
aprendizaje socioemocional (SEL). Otro motivo es que, al igual que en las inteligencias
matematica y espacial, los resultados de la inteligencia intra- e interpersonal siguen

patrones muy similares.

En las comparaciones entre grupo experimental y control y grupo experimental y
control en educacion infantil del CIM_m, los resultados indican que las medias del grupo
experimental son mayores que las medias del grupo control, con diferencias
estadisticamente significativas y tamano del efecto pequefio. En la comparacion entre
sexos del CIM_p y CIM_m, las niflas obtuvieron resultados parecidos a los analisis
anteriores y, finalmente, en el andlisis por curso podemos apreciar como en 3° de
educacion infantil y 1° de educacion primaria el grupo experimental tiene medias mas
altas que el grupo control, con diferencias significativas y tamano del efecto pequenos y
medianos. Asi, estos datos estan en consonancia con los estudios citados en el marco
teorico, que hacen hincapié en la importancia de la musica para el desarrollo de las
habilidades socioemocionales, mejorando la actitud prosocial y el trabajo colaborativo
(Kirschner y Tomasello, 2010), desarrollando las competencias relacionadas con la

percepcion, evaluacion y expresion de las emociones que, a su vez, facilitan la
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comprension y el control de las emociones (Kipana, 2015). Ademas, la musica ayuda a
desarrollar el sentimiento de pertenencia y responsabilidad hacia el grupo (Varner, 2020),
reduciendo la conflictividad y mejorando la convivencia y el estatus sociométrico del

grupo (Rios Garcia 2018).

11.7. INTELIGENCIA NATURALISTA

La revolucionaria perspectiva de la Teoria de las Inteligencias Multiples no ha sido
todavia estudiada en todas sus implicaciones. Por lo tanto, es complicado encontrar
referencias a la relacion existente entre intervenciéon musical e inteligencia naturalista.
Diriase que esta dimension todavia no es percibida como un elemento importante en
educacion, si bien, cada vez mas, la observacion de la naturaleza y la interaccion con ella

se abre camino, especialmente en educacion infantil y primaria.

La intervencién musical del Proyecto EMI repercute positivamente en la inteligencia
naturalista con medias mayores del grupo experimental, con diferencias estadisticamente
significativas con tamano del efecto en una horquilla entre d = 312 y d = 415 en todos los
CIM_m. En las demas comparaciones (CIM_p y comparacion entre sexos) las medias del
grupo experimental son mayores con respecto a las medias del grupo control, aunque

estadisticamente no significativas.

Los resultados positivos del grupo control confirman la importancia de la educaciéon
musical para sensibilizar a los ninos sobre temas relacionados con la naturaleza. Desde
hace unos afos la presencia de huertas escolares en muchos centros educativos es un
ejemplo de la importancia de concienciar y de desarrollar la percepcion de nuestro
entorno natural. Este es un ejercicio de ampliacion de conciencia, de reconocimiento de
nuestra relacion imprescindible con la naturaleza y de desarrollo de empatia con nuestro

entorno natural y animal.

Sobre la estrecha relacion entre musica y naturaleza habia llamado la atencion a final

de los anos sesenta del siglo pasado el pedagogo y compositor Murray Schafer, invitando
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a mausicos, educadores y ambientalistas a prestar atencién a los paisajes sonoros
ambientales (Smith, 2021). Desde entonces, coincidiendo con los primeros pasos de los
movimientos ecologistas, la naturaleza y nuestra relacién con el medio ambiente ha
ganado importancia, involucrando cada vez mas a la escuela y la educacion musical. En

este sentido, Acuna, Pinto y Lopez (2003) afirman que:

la escuela debe contribuir a favorecer un medio ambiente mas sano y
saludable, asi como a tomar conciencia de la problematica ambiental
de la sociedad en la que nos encontramos. La musica, en este sentido,
puede constituir un medio de concienciacién, ya que representa una

forma de conocimiento, comprension y expresion de la cultura. (p. 67)

De la relacion entre musica, medio ambiente y cultura trata la ecomusicologia que,
en el The Grove Dictionary of American Music, es definida como el estudio de cuestiones
musicales y sonoras, tanto textuales como performativas, en su relacion con la ecologia y
el medio ambiente (Allen, 2013). Los resultados positivos de propuestas para el aula son
testigos de la necesidad de disefiar programas de intervencion interdisciplinarios para el
desarrollo de competencias basicas relacionadas con el conocimiento del medio natural,
social y cultural a través de la musica (Roman Munoz, 2014; Tojeiro Pérez, 2015) y de
coémo articular un corpus epistemologico desde la sostenibilidad para la educacion musical

(Rodriguez Reinoso, 2019).

11.8. CALIDAD DE VIDA

Los datos sobre calidad de vida han sido recogidos por el cuestionario Kidscreen-10 (de
percepcion de bienestar fisico y animico, aspecto importante para un equilibrado
desarrollo de los procesos educativos de los ninos. La calidad de vida es una dimension en

la que la intervencién musical puede tener una influencia reguladora y canalizadora de
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los ambitos emocional y motivacional de las personas, en general, y de los ninos, en

particular.

En este sentido, la musica puede ser un instrumento privilegiado para influir en el
bienestar de las personas (Hallam, 2015), favoreciendo nuestro estado emocional,
reduciendo el estrés y evocando sentimientos de alegria y relajaciéon (Wagner y Joseph,
2012). Igualmente puede beneficiar a nuestras relaciones sociales conectandonos con los
demas y ayudandonos a desarrollar un sentimiento de pertenencia de grupo (MacDonald,
2013). En un estudio de comparacion entre 1.000 participantes divididos en grupo
experimental con actividades musicales activas y grupo control sin actividades musicales,
el primer grupo obtuvo mejores resultados que el grupo control experimental,

confirmando cémo la musica mejora el bienestar (Weinberg y Joseph, 2017).

Para algunos investigadores, hacer musica activamente es mas efectivo que escuchar
musica pasivamente, porque anima a la auto-exploracion, a la expresion emocional e
incide en la autoestima (Creech, Hallam, Varvarigou et al., 2013), aunque esta ultima
modalidad ayuda en la regulaciéon emocional y estd considerada como autoayuda
psicologica (MacDonald, 2013). En este sentido, un estudio llevado a cabo en ambito
hospitalario evidencia como la escucha de musica pasiva reduce la ansiedad (MacDonald,
2003), mientras que entre jovenes de entre 15 y 18 anos, la escucha de la musica esta mas
bien asociada a la construccion de relaciones, modificaciones cognitivas, emocionales e

inmersiones en las emociones (Papinczak et al., 2015).

Los estudios anteriormente citados confirman los resultados arrojados en nuestro
estudio, que apuntan a que la calidad de vida es mayor en el grupo experimental, aunque
las diferencias son significativas solamente en el CIM_m. En los resultados por cursos, en
el CIM_m, el grupo experimental ha arrojado medias mayores que el grupo control, con
diferencias estadisticamente significativas en 2° de educacién infantil, 1°y 2 de educacion
primaria. El analisis de varianza no ha aportado datos significativos. Como en todos los
supuestos anteriores, a pesar de algunas diferencias, los datos sefalan que la calidad de
vida informada por los docentes es mayor y con diferencias significativas en el grupo

experimental, y que, por lo tanto, podemos concluir que una intervencién musical como
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la que proporciona el Proyecto EMI influye positivamente en la calidad de vida de los

ninos.
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12. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y FUTURAS

LINEAS DE INVESTIGACION

Eppur st muove. . .

Galileo Galilei

Dedicamos esta altima parte del estudio a las conclusiones obtenidas, en relacion a los
objetivos iniciales y a la luz de los resultados obtenidos. Para terminar, presentaremos un
epigrafe dedicado a las limitaciones de nuestra investigacion y sugeriremos algunas
propuestas para futuras investigaciones en este ambito de la transferencia del

conocimiento y desarrollo infantil.

12.1. CONCLUSIONES

Somos conscientes de que las conclusiones a las que hemos llegado no agotan de manera
definitiva la cuestion referente a si la educacion musical incide directamente en el
desarrollo de los nifos, pero si aportan evidencias que, gracias a la amplitud de las
muestras y a la contundencia de los resultados estadisticos, se nos ofrecen como

irrefutables.
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Al principio de este estudio articulamos la pregunta de investigaciéon en torno a una
hipétesis, cuatro objetivos generales y varios objetivos especificos a los que queremos

seguidamente contestar. Recordemos la hipotesis de partida:

El proyecto de Educacion Musical Infantil (EMI) de la Fundacion
Barenboim-Said influye positiva y significativamente en el desarrollo de
los ninos del segundo ciclo de Educacién Infantil, tal como ha sido

definido en la Teoria de la Inteligencias Multiples de Gardner.

Como hemos tenido la ocasiéon de exponer ampliamente, los resultados obtenidos en
los contrastes efectuados confirman la hipotesis de investigacion, siendo las medias del
grupo experimental, en el andlisis comparativo entre grupo experimental y control en la
etapa de segundo ciclo de Educacion Infantil, mayores que las medias del grupo control,

y con diferencias estadisticamente significativas en todas las dimensiones del CIM_m.

A partir de esta hipotesis se desarrollaron cuatro objetivos generales y varios objetivos
especificos que seguidamente analizaremos a luz de los resultados obtenidos. Con respecto
al primer objetivo general (Analizar la influencia del Proyecto EMI en Educacion Infantil en las
dimensiones de las Inteligencias Multiples), se utilizaron dos cuestionarios, el CIM_p y el
CIM_m. Como vimos de manera detenida en el anterior capitulo Discusiin, el CIM_p
proporciona unos resultados indicativos del desarrollo de los niflos que, por sus
limitaciones, no son igual de fiables que los resultados del CIM_m. Por lo tanto,
centrandonos exclusivamente en los resultados del CIM_m de los analisis de los datos de
educacion infantil, podemos concluir que el Proyecto EMI influye positivamente y con
diferencias estadisticamente significativas en todas las dimensiones analizadas. Siendo tan
clara la respuesta a este primer objetivo, no analizaremos cada uno de los objetivos
especificos del objetivo general 1, a fin de no reiterar los hallazgos obtenidos y que ya

fueron expuestos ampliamente en el trabajo.

Con respecto al objetivo general 2 (Analizar la variabilidad de la influencia del Proyecto EMI

en la evaluacion de los docentes y progenitores, en el tiempo, y en la variable sociodemogrdficas), por los
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diferentes elementos que intervienen, consideraremos los objetivos especificos de los que

se compone este segundo objetivo.

Con el objetivo especifico 2.1. (Estudiar las diferencias y comparar la variabilidad de la
influencia del Proyecto EMI en las valoraciones de los docentes de educacion infantil y de los progenitores)
se pretende analizar las diferencias entre el CIM_p y el CIM_m. Como se coment6 al
principio del capitulo 11, todos los resultados del CIM_p suelen ser mas restrictivos que
los del CIM_m. En el caso del analisis de las diferencias entre grupo experimental y
control, en ambos cuestionarios las medias del grupo experimental son mayores que las
medias del grupo control, pero no resultan significativas para las inteligencias corporal,
intrapersonal, interpersonal y naturalista del CIM_p. En el CIM_m todas las dimensiones
tienen diferencias significativas. Algo parecido se observa en el andlisis entre grupo
experimental y control en educacién infantil. Una vez mas, en el CIM_p las dimensiones
correspondientes a las inteligencias intrapersonal, interpersonal y naturalista no son
estadisticamente significativas, mientras que en el CIM_m, si lo son. Esta caracteristica
de los datos del CIM_p puede ser debida a la diferente capacidad de los progenitores de
evaluar las capacidades de los ninos. No hay que olvidar que, como en el caso de la
comparacion por zonas ECAVE, solamente el 5% de los padres pertenecientes a la zona
ECAVE 1, con respecto al total de la muestra, contestaron al cuestionario CIM_p, un
porcentaje muy exiguo para poder efectuar analisis satisfactorios. Por otro lado, los padres
de la zona ECAVE 1 comentaron que las preguntan no podian ser respondidas al no estar

ellos presentes en el aula y poder llevar a cabo una comparacion con los demas ninos.

Con respecto al objetivo especifico 2.2. (Analizar si la influencia del Proyecto EMI perdura
en el primer ciclo de educacion primaria), podemos constatar que, salvando dos casos que se
comentaron en los capitulos Resultados y Discusién, las medias del grupo experimental
siguen siendo mayores que las del grupo control, si bien no en todos los casos, con
diferencias estadisticamente significativas. Por tanto, en lineas generales, podemos afirmar
que la influencia del Proyecto EMI continta siendo efectiva en el primer ciclo de

educacion primaria, pero con tendencia a desaparecer.
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Con respecto al objetivo especifico 2.3 (Analizar la variabilidad del Proyecto EMI segin la
localizacion geogrdfica de los centros). Atendiendo a los resultados del andlisis de varianza,
podemos concluir que la procedencia de la zona ECAVE influye en los resultados del
CIM_m. Ademas, estos resultados son acumulativos con el factor comparacion
(pertenencia al grupo experimental o control) en todas las dimensiones cognitivas

(inteligencia lingtiistica, matematica y espacial).

Con respecto al objetivo general 3. (Analizar la relacion entre Proyecto EMI y el bienestar
infantil entendido como calidad de vida relacionada con la salud), los datos confirman que en el
cuestionario informado por los docentes los nifos del grupo experimental han tenido
medias mas altas y estadisticamente significativas en todos los contrastes realizados. Estos
resultados, que por otro lado no se confirman en el CIM_p, sefialan que los docentes

constatan una mejor calidad de vida debida a la influencia del Proyecto EMI.

Senalamos una vez mas que, por su caracter inclusivo, uno de los principios
fundamentales del Proyecto EMI se basa en la motivacién como eje vertebrador de su
filosofia pedagégica. Para los especialistas en musica que imparten las clases en este
proyecto, resulta en todo momento muy importante que los nifos se diviertan con
actividades y juegos musicales secuenciados, ya que el caracter performativo de los
procesos musicales, también en estas cortas edades, influye en la motivacion, la que a su

vez influye en la atencién y en el aprendizaje.

Con respecto al objetivo general 4. (Analizar la influencia del Proyecto EMI en la percepcion
de st mismos que tienen los mifios), los resultados del PSCA (administrado sélo en educacion
infantil), apuntan a que el Proyecto EMI no influye en la mejor o peor percepcion de si

mismos de los nifios, dado que los resultados obtenidos son muy heterogéneos.

12.2. LIMITACIONES Y PROPUESTAS DE MEJORAS

Una investigacion de esta envergadura ha representado todo un reto en su disefio,

recogida de datos y analisis. No obstante, como todas las investigaciones, y justamente
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por la complejidad que ha supuesto, presenta algunas limitaciones que conviene
explicitar. Unas se han revelado conforme se iba profundizado en el marco tedrico,
sabiendo cada vez mas y ahondando en los estudios seneros en este ambito de la
investigacion. Otras se han revelado en el proceso mismo de analisis de los datos,
intentando dar respuesta a preguntas que surgian de la practica analitica. Seguidamente
presentamos las principales limitaciones, las cuales habran de ser tenidas en cuenta en el

disefio e implementacién de estudios venideros:

e (uestionarios de Inteligencias Multiples. Los cuestionarios utilizados en el estudio
son limitados en cuanto a la capacidad de extraer informacién. Como comentamos
en el epigrafe 9.3.1., los cuestionarios fueron adaptados a las necesidades de los
docentes que, en un primer estudio piloto, no pudieron contestar a los 90 items por
cada alumno del cuestionario original. Se aconsejaria adoptar un cuestionario con
unos 3 items por cada dimension y ajustar la muestra de acuerdo con la posibilidad

real de contestar de los docentes.

e Los cuestionarios para los padres han arrojados en casi todos los analisis resultados
mas restrictivos con respecto a los cuestionarios para los docentes. Seria importante
estudiar las diferencias en la valoracion de los padres y los docentes y analizar si estas
son debidas a un error instrumental (el cuestionario de los padres no mide lo mismo
que el cuestionario de los docentes) o a diferencias sistematicas en el criterio de

valoracion de los padres y docentes.

e Jgualmente, seria importante comparar varios cuestionarios de Inteligencias
Multiples para seleccionar el cuestionario mas eficaz a la hora de extraer
informacion. Desde que, en los albores de este siglo, se disenaron los primeros
cuestionarios de Inteligencias Multiples (Gardner et al., 2000), se han multiplicados

las adaptaciones.

e Si bien en este estudio defendemos la importancia de un cuestionario de

evaluacion en lugar de un test, podria ser importante administrar las dos tipologias
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de instrumento para luego compararlos y ver como y en qué medida los dos
instrumentos se correlacionan. Los andlisis de correlacion pueden arrojar mas
informacion acerca de si los dos instrumentos miden lo mismo y apuntan a los mismos

resultados.

e [l disefio del estudio (un estudio cuasiexperimental definido como grupo control no
equivalente postest) presenta posibles amenazas a la validez interna por la presencia de
solamente un postest y por la seleccion no aleatoria de la muestra. A pesar de que se
haya intentado reducir las amenazas en la seleccion de la muestra utilizando el
emparejamiento de los centros segtin las indicaciones de la AGAEVE, la seleccion no
aleatoria aumenta la posibilidad de sesgos y sigue siendo una limitacién importante
para el diseno del estudio. Con la finalidad de aumentar la validez de los resultados,
habria que adoptar en el futuro un disenio que disminuya al maximo las amenazas a
la validez interna y externa. Como senalan varios autores (Hallam, 2015; Jaschke
2019; Schellenberg, 2005; Winner y Hetland 2000), el disefio de investigacion es un
aspecto que, en muchas ocasiones, por problemas practicos, no ha sido posible elegir.
Deseable seria un disefio con seleccion aleatoria de la muestra, longitudinal de por lo
menos 3 anos, con pre-y postest y medidas repetidas, dos grupos experimentales (con
dos actividades musicales distintas) y dos grupos control (con tratamiento activo no-
musical). A todas estas caracteristicas hace explicita referencia la lista de 12 puntos

de criticas de Spychiger que presentamos en el epigrafe 4.1.

e Nuestra investigacion tiene una muestra muy amplia que, aunque sea una ventaja,
en varias fases del estudio ha ocasionado también problemas en la recogida de datos,
en la coordinacion con los centros y con los docentes. El tamafio 6ptimo de la muestra
es una medida que se puede calcular estadisticamente. Una vez alcanzada la
saturacion de los datos, la ampliacion de la muestra no proporciona mas informacion.
El calculo del tamafio de la muestra puede ayudar a agilizar la realizacion y contener

los costes de un estudio. Segun el programa estadistico G-Power*? (Faul et al., 2007)

# https://www.psychologie.hhu.de/arbeitsgruppen/allgemeine-psychologie-und-arbeitspsychologie/
gpower
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para calcular la diferencia entre las medias de dos grupos independientes, en funcién
de un efecto del tamafio pequenio (d = .20), seria suficiente una muestra total de N =
620 personas (n = 310 del grupo experimental y n = 310 del grupo control) casi la

cuarta parte de la muestra utilizada en este estudio.

e La recogida de los datos no ha sido tan sistematica como habria sido deseable. En
algunos casos, por la falta de datos no ha sido posible realizar todos los analisis
posibles. En varios momentos del estudio habria sido importante un mayor
compromiso de los docentes, especialmente de aquellos de los centros
experimentales. Una posible mejora a esta limitacion podria ser la planificacion de
encuentros previos con todo el personal de los centros participantes, para explicar las
ventajas de un estudio de esta envergadura, su importancia y para coordinar las varias

fases de la investigacion facilitando la participacion de los docentes.

e Para la medicion de los criterios sociodemograficos, seria deseable utilizar una
escala mas actual que la escala ECAVE utilizada en nuestro estudio. Muchos distritos
y barrios de la ciudad han sufrido cambios importantes en los tltimos anos, con
movimientos migratorios de una zona a otra en funcién del cambio en el poder
adquusitivo de los residentes (gentrificacion), de la revalorizacion del centro historico

de la ciudad de Sevilla y de los barrios colindantes.

e Nuestro estudio es un estudio cuantitativo y, por lo tanto, en funciéon de este
paradigma, hemos podido atender solamente a una determinada clase de preguntas.
Hemos investigado la relacion de causalidad entre el Proyecto EMI y el desarrollo de
los ninos participantes, y hemos analizado la posibilidad de generalizar los resultados
a una poblacion mas amplia con caracteristicas parecidas. Para otra clase de
cuestiones, seria importante llevar a cabo un estudio paralelo de caracter cualitativo.
Los dos paradigmas no son excluyentes, sino que atienden a diferentes perspectivas
y preguntas, completandose el uno al otro, devolviendo, finalmente, una imagen mas

fehaciente de los procesos y los cambios que el Proyecto EMI conlleva.
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e FEste estudio se ha desarrollado a lo largo de los tltimos siete afios, desde que se
recogieron los datos a mediado de 2016. La dilatada extension en el tiempo de la tesis
puede representar una limitacion al estudio dado que, en los tltimos anos, han tenido
lugar acontecimientos, como la pandemia del COVID-19 que han cambiado la
forma de impartir clase de educacion musical introduciendo, en muchos casos,

modalidades que pueden influir en algunas dimensiones del desarrollo.

12.3. FUTURAS LINEAS DE INVESTIGACION

Las conclusiones a las que hemos llegado nos pueden guiar, ante todo, en la promocion
de estudios que sigan investigando con mayor detalle la relacion entre educacién musical
y las diferentes dimensiones del desarrollo en los nifios. Nuestra investigacion ha
evidenciado la escasez de estudios sobre la educaciéon musical y algunos aspectos
especificos de las dimensiones del desarrollo en los ninos, como por ejemplo sobre la
musica y la percepcion de las emociones, sobre la relacion entre educacion musical y los
distintos componentes de los que esta constituida la cognicion numérica (Ribeiro, 2020)
o, finalmente, sobre la influencia de la educacién musical en la motivacién, entendida
como “motor” de los procesos de aprendizaje. Estos son solamente algunos aspectos que,

a partir de esta tesis, seria importante profundizar.

Los aspectos metodologicos de nuestro estudio sugieren la necesidad de realizar
estudios comparativos entre distintos programas educativos, como entre educacion
musical, teatro o educacion fisica: que pueden ayudar a esclarecer, eventualmente, la

particularidad de la educacién musical como instrumento preferente en la educacion.

Por otro lado, hemos visto como la musica fomenta la cohesion social. Este aspecto
es transcendental en el Proyecto EMI y forma parte de los principios pedagogicos tratados
en el capitulo 5. En efecto, la musica, entendida como actividad social, es un instrumento
de inclusion que puede ayudar a potenciar las relaciones en el grupo, reduciendo el

aislamiento y mejorando la convivencia y los procesos de integracion. Un primer
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acercamiento es el estudio llevado a cabo por Rios Garcia (2018) con la aplicacion de la

técnica de nominaciones por iguales y los sociogramas.

Finalmente, este trabajo deja un campo de investigaciéon muy incipiente sobre la

importancia de la musica como instrumento de compensacion y regulacion emocional.

En un nivel practico e inmediato, a la luz de los resultados obtenidos, se hace
necesaria una remodelaciéon del curriculo del Proyecto EMI, de sus contenidos y
actividades, para mejorar la eficacia de las clases de educacion musical, de cara a una
consecucion mas eficaz de los objetivos, lo que pasa inevitablemente por mejorar la
integracion del proyecto en la programacion de aula de los centros destinatarios. La
integracion de la programacion de los especialistas en la programacion de aula, (lo que ya
fue ampliamente tratado en el epigrafe 5.8.4.), es un instrumento esencial para lograr la
continuidad curricular y la armonizacién entre los contenidos musicales y los contenidos
curriculares de la educacion infantil, con la que facilitamos la transferencia lejana. Como
hemos visto, Gardner otorga a la musica un lugar especial, por su multifacética estructura
que le permite estimular el desarrollo de todas las inteligencias. Pero la transferencia de
la musica a las distintas inteligencias no es una funciéon automatica de la musica o, como
dijimos, un ¢fecto colateral del hacer musica, y no tiene lugar sin la ayuda de una persona
facilitadora. Es con el trabajo consciente de integracion de los contenidos musicales con
la programaciéon de aula que el especialista en musica y el docente, conjuntamente,

pueden guiar el proceso de transferencia entre la musica y los objetivos extramusicales.

Igualmente, la seleccion de las actividades y la perspectiva pedagogica de la
intervenciéon musical pueden mejorar sensiblemente el proceso de transferencia. Varios
estudios hacen hincapié en que no todas las actividades musicales surten el mismo efecto
y son eficaces, animando a adoptar una practica musical activa (Hallam, 2015). Uno de
los casos mas llamativos es el del Efecto Mozart y los demas estudios que intentaron
establecer, sin éxito, una relacion causal entre escucha pasiva y desarrollo de las
competencias cognitivas (Chabris, 1999). En el ambito espanol, el estudio de Giménez
Giles (2019) tampoco pudo comprobar un efecto causal entre la escucha pasiva de musica

de Mozart y una mejora en las competencias cognitivas.
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En suma, a tenor de los resultados obtenidos en este trabajo seria absolutamente
esencial promocionar la implantaciéon de proyectos de educaciéon musical ya en las
primeras edades, y muy especialmente en entornos desfavorecidos, como instrumento

eficaz de integraciéon y compensacion.

12.4. POSTLUDIO

En el presente trabajo hemos investigado la influencia de la educacién musical, en el
formato y con los principios pedagdgicos y didacticos del Proyecto EMI, guiado por la
idea de Educar a través de la misica. Los resultados obtenidos sefialan que la educacion
musical, desde la perspectiva de la Teoria de la Inteligencias Mdltiples de Gardner, es un
instrumento eficaz y motivador para el desarrollo de los mas pequenos. En estos
momentos, sin embargo, la educaciéon musical en Espana transita por un periodo que
comenzo en la primera mitad de los afios noventa del siglo pasado, con un gran impulso
renovador que puso en el “mapa” a la educaciéon musical, otorgandole la merecida
importancia en la educacion obligatoria. A lo largo de los anos, este impulso ha ido
paulatinamente reduciéndose a casi una mera mencién (en la formaciéon académica de los

docentes y en los curriculos de la educaciéon obligatoria) y reducida a un minimo.

Las evidencias cientificas y las positivas experiencias de las personas que trabajan en
primera linea, los docentes y los equipos directivos, nos animan a seguir revindicando con
hechos el papel imprescindible y central de una educacién musical motivadora y
fundamentada en evidencias que acompana a los nifios en su crecimiento cognitivo,

emocional y social, para ofrecerles una educacion de calidad e inclusiva.
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ANEXO 1. HOJA DE OBSERVACION
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Hoja de Observacion

Centro:

Fecha y hora:

La clase de mausica:

Secuenciacion y progresion de la clase

Numero de actividades en media hora

Actividades de improvisacion

Recursos musicales

Integracion del curriculo musical con el programa de aula
Integracion de lo recursos de los talleres

Tipo de musica utilizada durante la clase

Numero de canciones cantadas durante la clase
Utilizacidn de instrumentos musicales

Nifios/as:
Grado de interés
Participacion activa

Profesorado:
Participa activamente en la clase

Nivel de comunicacion del especialista:
Instrucciones claras

Volumen y tono de la voz del especialista

Deja tiempo para que los nifios desarrollen la actividad
Atiende a los nifios/as

Deja a los nifios participar activamente

Desarrollo de la clase:

Notas:

Valoracion general:
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Barenboim-Said

— e

e —

FUNDACION

ANUNCIO DE 27 DE JULIO DE 2019 DE LA FUNDACION PUBLICA
ANDALUZA BARENBOIM-SAID, DE OFERTA DE 1 PUESTO DE TRABAJO
CON CONTRATO FIJO DISCONTINUO A TIEMPO PARCIAL.

La Fundacién Barenboim-Said ofrece:

Una plaza con contrato fijo discontinuo a tiempo parcial para Docente en educacién musical en los
centros publicos participantes en el Proyecto de Educacién Musical Infantil en Sevilla, y dos plazas con
contratos de interinidad, uno en Sevilla y otro en Malaga, durante el curso escolar en las fechas que la
Fundacidn establezca a tales efectos.

Funciones:
Impartir clases de educacion musical a nifios y nifias de 3 a 5 afios y ofrecer conciertos didacticos en los
centros publicos participantes en el Proyecto de Educacién Musical Infantil.

Requisitos de los aspirantes:
e Titulo superior de musica de cualquier especialidad.
e Titulo universitario (licenciatura, diplomatura o grado) y titulo profesional de musica o
conocimientos equivalentes al grado profesional de musica.

Méritos a valorar:
e Experiencia docente en educacién musical infantil.
e  Experiencia artistica.
e Formacién de posgrado en educacidon musical u otros cursos de formacién en educacion
musical.

Retribucién: segln jornada de trabajo. Ver la tabla adjunta para mayor informacién.

Proceso de seleccion: un comité integrado por la Directora-Gerente, el Director Econdmico-Financiero y
el Coordinador del proyecto de Educacién Musical en Andalucia llevara a cabo el proceso de seleccién de
las personas aspirantes convocando a entrevistas personales en los casos que estimen oportunos. A las
personas aspirantes que resulten preseleccionadas se les requerirad que realicen una prueba practica
consistente en impartir una clase de educaciéon musical infantil. Se resolverd la adjudicacion del contrato
en el plazo maximo de 15 dias desde la finalizacién del plazo de presentacidn de solicitudes.

Fecha limite de recepcién de solicitudes el 10 de septiembre de 2019.

Para participar en este proceso de seleccion es necesario rellenar el formulario disponible a tal efecto en
este enlace acompanado de un curriculum vitae y carta de presentacion. Este proceso de seleccidn tiene
la referencia CF- 01/2019

Para mas informacién puede contactarnos en el teléfono ... o en el correo electrénico ...
Para mas informacién acerca del proyecto de Educacién Musical Infantil pinche aqui.

Sevilla, ... de ... de ....- La Directora-Gerente.

Fundacion Publica Andaluza Barenboim-Said
Patio de Banderas, 14 | 41004 Sevilla
Junta de Andalucia Tel 955 037 385 | info.fbs@juntadeandalucia.es | www.barenboim-said.org

Consejeria de la Presidencia,
Administracién Pablica e Interior
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El Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Sevilla esta realizando un estudio sobre la influencia de la
formacion musical temprana sobre el desarrollo y el ajuste escolar de las nifias y nifios que se encuentran en el ciclo de Educacion Infantil 5 afio
Para ello, necesitariamos que completase esta tabla donde aparecen cuestiones relacionadas con las habilidades sociales y divers
comportamientos de los nifios y nifias. Hay dos instrucciones basicas:

1° Cada columna hace referencia a un unico nifio o nifia. Por favor, sigue el mismo orden que tengas en la lista de clase.

2° No deberias dejar ningun item por contestar. Si no lo tienes muy claro, decantate por una de las opciones.

Cuando haya completado este material puede mandarlo por correo electrénico o llamar por teléfono y alguien del equipo se pasara a recogerl
La fecha limite para entregarlo es final de mayo.

Contacto: José Sanchez Hidalgo, Tel. 954554333: correo-€e: [s@us.es

A continuacion, encontrara 40 items. Lea cada item y piense en la conducta de cada estudiante durante el ultimo mes o los dos Gltimos mese
Decidacon qué frecuencia realiza cada estudiante la conducta que describe cada frase.

Habilidades sociales

Sinuncase comporta asi, indiquelo con On
Si algunas vecese comporta asi, indiquelo con @n
Si muy frecuentementese comporta asi, indiquelo con @n

Numero 10
Numero 11
Numero 12
Numero 13

Numero 1
Numero 2
Numero 3
Numero 4
Numero 5
Numero 6
Numero 7
Numero 8
Numero 9
Numero 14
Numero 15

1. Sigue tus indicaciones

2. Hace amigos/as con facilidad

3. Te lo dice de forma adecuada cuando piensa que lo/a has tfatadd
injustamente

4.Responde apropiadamente a las burlas de los comparieros/e




5. Cuestiona adecuadamente las normas que puadajuses

7. Se controla en las situaciones de conflictolesradultos

9. Participa en juegos o actividades de grupo

11. Colabora contigo sin necesidad de que se &spid

13. Acepta ideas de sus compafieros/as en lasdackds de grupo

15. Espera su turno en los juegos u otras actieslad

17. Dice cosas buenas sobre si mismo/a en el moradatuado

19. Agradece los elogios de sus compafieros

21. Sigue las reglas cuando juega con sus compafiero




23. Se compromete en las situaciones conflictivadificando sus
propias ideas para alcanzar acuerdos

25. Invita a los otros/as a participar en las &tdides

27. Coloca en su sitio los materiales de class priapiedades de
la escuela

29. Se integra en actividades o grupos que estaraezha sin
necesidad de que se lo digas

Comportamiento

Sinuncase comporta asi, indiquelo con On
Sialgunas vecese comporta asi, indiquelo con @n
Si muy frecuentementese comporta asi, indiquelo con @n

NUmero 4

Numero 1
Numero 2
Numero 3
Numero 5
Numero 6
Numero 7

Numero 8

Numero 9

Numero 10
Numero 11
Numero 12
Numero 13
Numero 14
Numero 15

2T O
i mermpe s acades ||| ||

Y O O O
a6 Desobececesregas | | | | | | || | | |

40. Esta triste




Los proximos cinco items se refieren adosnportamientos académicosle cada nifio/a que se observan en clase. Comgaaaaniiio/a con
los otros nifios y nifias de su clase. La escalaatteacion es de 1 a 5. Marque de 1 a 5 el numeeonmgjor represente su percepcion. El 1

indica el rendimiento mas bajo y coloca al nifialaee10% inferior de la clase. El 5 indica el renginto mas alto y coloca al nifio/a en el 10%
superior respecto a los otros ninos/as del grupo.

. e O |4 | N | ™| < |
Comportamiento Académico S I O s O [ = [ N A O S
cle|lel|le2(2(2(eg| 21212121212 ]°¢
1. Muy Bajo 2. Bajo 3. Medio 4. Alto 5. .Muy Alto elglglg|g|g| g glg| g glg1g1eg|8
3 S S 3 S 3 S 3 S 3 S 3 3 S 3
Z Z Z Z Z Z Z Z Z Z Z Z Z Z Z
49. Comparado con los otros nifios/as de esta @hsendimiento
académico global de este nifio/a es:
50. La motivacién general de este nifio en la eacesl
51. El grado en que sus padres le motivan pardequeya bien en
la escuela es:
52. Comparado/a con los otros/as nifios/as de clabe
funcionamiento intelectual de este/a nifio/a es:
53. Comparado/a con los otros nifios/as de clase, su
comportamiento general en clase es:
Durante el dltimo mes, aproximadamente, ¢ cuantzsvea faltado a clase cada alumno?
O | | N | ™| | W1
— N (42) < Lo O P~ oo (o)) — — — — — —
clelele efes|leje | 2re| (211282
NUmero de Faltas () (@) (@) () (@) () (@) () (@) () (@) () () (@) ()
ElE|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E|E]|E
S ] ] S ] S ] S ] S ] S S ] S
zZ |\l z|lz|lz|z|lz|lz|lz|2z2|lz|Z2|2|2|2|2
54. Computo de faltas por cada alumno/a

MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACION
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Encuesta de valoracién del proyecto de Educacién Musical Infantil 2008-2009

Centro:

Tutor (opcional): Clase (opcional):

A. Preguntas generales

1. ¢Le gusta la musica? bastante| no | si
2. ¢ Hatenido algun tipo de educaciéon musical? no | si
3. En caso afirmativo, ¢ qué tipo de formacién musical?
¢ Toca Vd. algun instrumento? ; Qué instrumento? no | si
¢ Canta vd.? no | si
¢, Qué tipo de musica suele escuchar?
7. ¢Asiste usted a conciertos de cualquier tipo con regularidad? no | si
B. Valoracion de la educacion musical
8. ¢Cree que en la etapa infantil es importante la Educacion Musical? no si
9. En caso afirmativo, ¢por qué?
10. ¢ Ha colaborado en proyectos de educacién musical anteriormente? no | si
11. En caso afirmativo, ¢en cuales?
C. Acerca del proyecto de Educacion Musical Infantil (EMI)
12. ¢ Conocia la Fundacién Barenboim-Said y sus proyectos antes de que se implantara el proyecto de no | si

Educacion Musical Infantil (EMI) en su centro?

13. En caso de respuesta positiva, ¢como conocié la Fundacién Barenboim-Said?

14. En caso de respuesta positiva ¢ como conocié el proyecto EMI?

15. En una escala de 1 a 10 ¢4 cudl es su valoracion en general del proyecto EMI?

16. En una escala de 1 a 10 ¢,cual es su valoracion del proyecto EMI con respeto a sus expectativas?

Comentarios:

D. Organizacién del proyecto de Educaciéon Musical Infantil (EMI)

17. En una escala de 1 a 10 ¢,cual es su valoracion sobre la organizacion del proyecto EMI en general?

Comentarios:

18. En una escala de 1 a 10 ¢ cudl es su valoracion de la comunicacién entre el especialista en musica y los

tutores?




Encuesta de valoracién del proyecto de Educacién Musical Infantil 2008-2009

Comentarios:

19. En una escala de 1 a 10 ¢ ,cual es su valoracion sobre la coordinacion del trabajo con el especialista en
musica?

Comentarios:

E. Organizacién didactica/pedagoégica del proyecto de Educacion Musical Infantil (EMI)

20. En una escala de 1 a 10 ¢,cual es su valoracion general de las clases de musica del proyecto EMI?

Comentarios:

21. En una escala de 1 a 10 ¢,cual es su valoracion de la formacion pedagdgico-musical del especialista en
musica?

Comentarios:

22. Enuna escala de 1 a 10 ¢ cual es su valoracion de la actitud del especialista?

Comentarios:

23. ¢ Trabaja el especialista en musica de forma sistematica las cuatro areas del curriculo de musica no |si
(canto, audicion, instrumentos ORFF y ritmica-movimiento)?

Comentarios:

24. En una escala de 1 a 10 4 cual es su valoracion acerca de la integracion de la programacion de aula y la
. . (’ . . .
programacion musical del especialista en musica?

Comentarios:

25. Como Vd. sabe, los objetivos del proyecto EMI son:
a. Acercar a los nifios y nifias a la musica para que la aprecien como arte
b. ensefar a los nifios y nifias los conceptos basicos de la musica de forma ludica e integradora
c. através de la musica ayudarles a desarrollar y reforzar la concentracion, la creatividad, la fantasia, la
disciplina, la autoestima, las capacidades de relacionarse socialmente con los demas, la expresion, las
competencias linguisticas, sociales y cognitivas.

En una escala de 1 a 10 4 como valora Vd. el alcance de los objetivos propuestos en el proyecto EMI?

F. Impacto del proyecto de Educacion Musical Infantil (EMI) en la educacion y desarrollo de los nifios y nifas

26. En una escala de 1 a 10 ;s en qué medida cree Vd. que el proyecto EMI influye de manera positiva en el
desarrollo y educacion de los nifios y nifias?

27. En una escala de 1 a 10 ¢4cree Vd. que a los nifios y nifias les gusta hacer musica con el proyecto
EMI?

29. 4, Cual es su opinion sobre el grado de satisfaccion de los nifios y nifias con las clases de musica del proyecto
EMI?

30. En una escala de 1 a 10 4 cree Vd. que los nifos y nifias han mejorado musicalmente (cantan mas afinado,
tienen mas sentido del ritmo, etc.)?

31. Segun su experiencia profesional ¢en cudles de los siguientes factores y en qué medida influye el proyecto EMI
en los nifos y nifias?
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Influye
negativamente

No influye

Influye
positivamente

Influye muy
positivamente

Fantasia

Creatividad

Expresion

Concentracion

Emocionalidad

Tolerancia y respeto hacia a los demas

Disciplina

Desarrolla la personalidad y de la identidad

Refuerza la seguridad en si mismos y la autoestima

Ayuda a la integracion entre los nifios

Ayuda a superar la timidez

Desarrolla la capacidad de trabajo en equipo

Desarrolla las competencias linguisticas

Desarrolla las competencias cognitivas

Otros / comentarios:

G. Valoracion del proyecto EMI con nifios y niflas con atencion especifica

28. 4 Tiene Vd. en la clase nifios o nifias con algun tipo de discapacidad?

no‘ si

29. En caso afirmativo ¢ cuantos y con qué tipo de discapacidad?

30. ¢Cree Vd. que las clases del proyecto EMI tienen una influencia positiva en estos nifios y nifias?

31. Le rogamos que comente cdmo y en qué medida

H. Valoraciones finales

32. Con respecto al proyecto EMI desea comentar algun otro aspecto, sea negativo o positivo?

33. ¢ Cuales son sus sugerencias para mejorar el proyecto EMI?
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CUESTIONARIO DE OPINION DE TUTORES DE SEGUNDO CICLO DE
EDUCACION INFANTIL SOBRE LA EDUCACION MUSICAL CON NINOS Y NINAS
DE 3 A6 ANOS EN COLEGIOS PUBLICOS ANDALUCES PARTICIPANTES EN EL

PROYECTO DE EDUCACION MUSICAL INFANTIL BARENBOIM-SAID

El presente Cuestionario esta elaborado con el fin de conocer y valorar qué opinion
tienen los tutores de aulas de colegios publicos andaluces de educaciéon infantil
sobre la educacion musical y la influencia de ésta en los nifios y nifias del segundo
ciclo de educacion infantil participantes en el proyecto de educacion musical infantil
Barenboim-Said desarrollado en la Comunidad Auténoma de Andalucia.

Para facilitar la tarea de organizacion y analisis de los datos aqui obtenidos, le

pedimos que responda a las siguientes cuestiones de identificacion:

1. Edad: Sexo: Centro educativo:

Curso en el que trabaja:

Antigliedad docente en educacion infantil (en afios de servicio):

Antigiiedad docente total (en afios de servicio):

Titulacion de acceso al trabajo que desempenia, especificando en su caso la
especialidad:

Antigiedad en la participaciéon en el proyecto de Educacion Musical Infantil

Barenboim-Said (expresada en afos):

Seguidamente encontrara, en algunos casos, una relacion de frases a las que debe
contestar con una de las cuatro posibilidades que la acompafnan, rodeando el
namero elegido con un circulo. Cada uno de las cuatro posibilidades tiene el

significado descrito a continuacion:

1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de

acuerdo

Por otro lado, encontrard también preguntas que no coinciden con el planteamiento
anterior de respuestas en escala de 1 a 4. Debe contestarlas como proceda en cada

caso.

1 D¢ la vuelta

v



A) Formacion musical

2. La formacion musical recibida durante la carrera es suficiente para impartir

educacion musical en educacion infantil 1 2 3 4

3. Ademas de la formacion musical recibida durante la carrera, he asistido a cursos
especificos de educacion musical. Indique lo que proceda

[]si []No

En caso afirmativo ¢ A cuantos cursos ha asistido?

[ ] He asistido a entre 1 y 5 cursos de educacién musical

[ ] He asistido a entre 5y 10 cursos de educacién musical

[ ] He asistido a 10 o0 mas cursos de educacién musical

4. No obstante la formacion musical recibida durante la carrera, las clases de
educacion musical en educacion infantil deberian ser impartidas por especialistas en

musica 1 2 3 4

5. Mi experiencia de formacién musical en la educacion formal preuniversitaria ha
sido satisfactoria. Indique lo que proceda (puede sefialar mas de una opcion).

[]Si []No

En caso afirmativo ¢Donde?

[ ] En Educacién Primaria

[ ] En Educacion Secundaria

[ ] En Conservatorio

6. ¢ Ha recibido algun tipo de formacién instrumental diferente de la obtenida durante
la carrera en la Universidad?

[]sSi [ 1No

En caso afirmativo, ¢ qué tipo de formacion?

[ ] Autodidacta

[] Clases particulares

[ ] Escuela de musica privada/escuela municipal de musica

[ ] Conservatorio Elemental

[ ] Conservatorio Profesional



[] Conservatorio Superior
[ ] Otra, especifique:

B) Preferencias y habitos musicales

7. ¢, Suele escuchar musica?

[]si []No

En caso afirmativo, ¢ qué tipo de musica suele escuchar?
(Puede sefialar mas de una opcion)

[ ] Musica clasica

[ ] MUsica jazz

[] Musica pop

[ ] MUsica rock

[ ] Flamenco

[] Otro, especifique:

8. ¢ A cuantos conciertos suele asistir al afio?
[ ] Ninguno

[ ] Hasta 2

[ |IDe2a5

[ |Masde5

9. Si asiste a algun concierto durante el afio, ¢ de qué tipo es este?

(Puede sefalar mas de una opcion)
[ ] MUsica clasica

[ ] MUsica jazz

[] MUsica pop

[ ] Masica rock

[ ] Flamenco

[] Otro, especifique:

Dé la vuelta

A\ J



C: Valoracion general de la educacion musical en la Educacién Infantil
10. La Educacion Musical es importante en la etapa infantil 1 2 3 4
11. Para la formacién de los nifios y niflas de la etapa de educacion infantil, la
educacién musical es igual de importante que otras areas curriculares

1 2 3 4

12. La Educacién Musical es importante por si misma, con independencia de su
capacidad para transferir aprendizaje a otras areas del curriculum 1 2 3 4

13. La Educacion Musical ayuda a la transmision de valores culturales
1 2 3 4

14. La Educacion Musical ayuda al desarrollo de la creatividad y la imaginacion

1 2 3 4

D) Relacién entre educacion musical y habilidades s ociales

15. La Educacién Musical ayuda a desarrollar la capacidad de relacionarse e
integrarse 12 3 4

16. La Educacion Musical ayuda a afrontar y solucionar conflictos entre comparieros
12314

17. A través de las actividades musicales los nifios aprenden a respetar a los demas
1 2 3 4

18. A través de las actividades musicales los nifios aprenden a ser mas tolerantes
1 2 3 4

19. A través de la Educacion Musical los nifios desarrollan la capacidad de trabajar

en equipo 1 2 3 4



E) La educacién musical y el desarrollo de la perso  nalidad

20. La Educacion Musical ayuda a que los niflos puedan expresar sus estados

emocionales 1 2 3 4

21. A través de la Educacion Musical los nifios refuerzan la personalidad y la
identidad 1 2 3 4

22. La educacion musical ayuda a desarrollar la seguridad en uno mismo y la

autoestima 1 2 3 4

23. La educacion musical ayuda a superar la timidez 1 2 3 4

24. A través de la Educacidon Musical los nifios desarrollan la concentracion
1 2 3 4

F) La educacion musical y las habilidades comunicat ivas, lectoescritoras,

|6gico-matematicas y motrices

25. La Educacion Musical ayuda a desarrollar el lenguaje oral
1 2 3 4

26. La Educacion Musical ayuda a desarrollar la lectoescritura
1 2 3 4

27. La educacion musical ayuda a desarrollar habilidades I6gico-matematicas
1 2 3 4

28. A través de las actividades musicales los nifios desarrollan la coordinacion y la
motricidad fina 1 2 3 4

5 Dé la vuelta

v



29. La educacion musical ayuda a desarrollar habilidades plasticas
1 2 3 4

G) La educacion musical y el alumnado con necesidad  es especificas de apoyo

educativo

30. Las clases de mausica influyen positivamente en nifios con necesidades

especificas de apoyo educativo 1 2 3 4

31. Las clases de musica ayudan a la integracion en el aula de los nifios con

necesidades especificas de apoyo educativo 1 2 3 4

32. Habria que introducir sesiones de musica dirigidas a nifios con necesidades

especificas de apoyo educativo 1 2 3 4
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Estudio sobre los beneficios de la Educacion Musical en Educacion Infantil

Querida Maestra, Querido Maestro:

el Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Sevilla y la Fundacion Publica
Andaluza Barenboim-Said, con la colaboracién de la Consejeria de Educacidn, estan llevando a cabo un estudio sobre
los beneficios de la educacidon musical en el desarrollo de las nifias y los nifios entre los 3 y los 7 afios de edad.

Para llevar a cabo este estudio es imprescindible contar con tu ayuda. Te pedimos que cumplimentes dos
cuestionarios para cada uno/a de los/las alumnos/as de tu grupo: (1) IM. Inteligencias Multiples y (2) CV. Calidad de
Vida. Los valores puedes ir anotandolos en la Rejilla de Datos que te adjuntamos a este documento.

Muchas gracias por tu colaboracion.

INTELIGENCIAS MULTIPLES

Estamos interesados en conocer qué tipo de inteligencia caracteriza al alumnado con el que trabajas. Por tanto, esto
no es un test de inteligencia porque estamos convencidos de que TODOS los nifios y las nifias son inteligentes. Se
trata de que leas cada tipo de inteligencia y valores desde un 1 a un 10 si ese tipo de inteligencia caracteriza al
alumno/a en cuestidn. En la Rejilla de Datos que te facilitamos puedes ir poniendo las valoraciones de cada alumno
para cada tipo de inteligencia.

Tipo de inteligencia

IM_1) Inteligencia lingliistica. La capacidad para comprender el orden y el significado de las palabras, tanto en la lectura como en la escritura, en el
habla o enlaescucha. Habilidades como hablar o escribir eficazmente.

IM_2) Inteligencia musical. También conocida como “buen oido”. Capacidad para escuchar, cantar, tocar instrumentos. Habilidades para crear y analizar
musica.

IM_3) Inteligencialégicamatematica. Capacidad paraidentificar modelos, calcular, formulary verificar hipétesis, utilizar el método cientificoy los
razonamientos inductivo y deductivo.

IM_4) Inteligencia espacial. Esta inteligencia la tienen las personas que puede hacer un modelo mental en tres dimensiones del mundo o en su defecto
extraer un fragmento de él. Capacidad para presentar ideas visualmente, crear imagenes mentales, percibir detalles visuales, dibujar y confeccionar
bocetos, realizar creaciones visuales y visualizar con precision. Capacidad para encajar objetos mentalmente, para saber siun objeto cabe dentro de otro
sinmanipularlo.

IM_5) Inteligencia corporal-kinestésica. Capacidad de utilizar su cuerpo pararesolver problemas orealizar actividades que requieren fuerza, rapidez,
flexibilidad, coordinacion 6culo-manual y equilibrio. Habilidad de utilizar las manos para crear o hacer reparaciones, expresarse a través del cuerpo.
Encajar piezas, montar puzles o circuitos de coches o trenes.

IM_6) Inteligencia intrapersonal.Este tipo de inteligencia nos permite formar una imagen precisa de nosotros mismos; nos permite poder entender
nuestras necesidades y caracteristicas, asi como nuestras cualidades y defectos. Capacidad para plantearse metas, evaluar habilidades y
desventajas personales y controlar el pensamiento propio. Habilidades como meditar, exhibir disciplina personal, conservar la compostura y dar lo mejor de
si mismo. Capacidad de introspeccidn, de parar a pensar, de saber cdmo se siente, de identificar cuando siente hambre, suefio, cansancioosed.

IM_7) Inteligencia interpersonal. Este tipo de inteligencia nos permite entender a los demas. Esta basada en la capacidad de manejar las relaciones
humanas, la empatia con las personas y el reconocer sus motivaciones, razones y emociones que los mueven. Capacidad para trabajar en equipo, ayudar
alas personas a identificar y superar problemas, para reconocer y responder a los sentimientos y personalidades de losotros.

IM_8) Inteligencia naturalista. Este tipo de inteligencia es utilizado al observary estudiar la naturaleza. La capacidad de poder estudiar nuestro alrededor,
fijdndose enlos aspectos naturales conlos que vivimos. Observacion detenida de las plantas, los animales pequefios (insectos, gusanos, hormigas...)

CALIDAD DE VIDA

A continuacion, encontraras algunas frases relacionadas con tu alumna/o. Responde con tu grado de acuerdo (Nada
de acuerdo 1 - 5 Muy de acuerdo) intentando que tus respuestas reflejen la perspectiva del nifio/a.

Anota tus respuestas en la Rejilla de Datos. Cuando respondas piensa en la Ultima semana:

CDV_01. Se ha sentido bien y en forma CDV_06. Ha podido hacer las cosas que queria en su tiempo libre
CDV_02. Se ha sentido lleno/a de energia CDV_07. Los padres le han tratado de forma justa

CDV_03. Se ha sentido triste CDV_08. Se ha divertido con sus amigos/as

CDV_04. Se ha sentido solo/a CDV_09. Le ha ido bien en el colegio
CDV_05.Hatenidosuficientetiempoparaél/ella  [CDV_10. Ha podido prestar atencion

Version 2016
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ALGUNOS DATOS SOBRE TI

Sexo:

Edad:

Afios de experiencia como docente:

Afios de experiencia en el mismo centro:

Rejilla de datos

¢ Es tu primer afio con este grupo?

Nimero
lista

ID
(ABC+DEF+GHI)

IM_1

IM_2

IM_3

IM_4

IM_5

IM_6

IM_7

IM_8

Ccv 1

Cv_2

Ccv_3

Cv_ 4

Cv_5

Cv_6

Ccv_7

Ccv_8

Ccv_9

Cv_10

01

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28
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Estudio sobre los beneficios de la Educacion Musical en Educacion Infantil
Consentimiento informado para padres

Estimado padre/madre, tutor/a:

El Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacion de la Universidad de Sevilla y la Fundacién Publica Andaluza Barenboim-Said, con
la colaboracion de la Consejeria de Educacion, estan llevando a cabo un estudio sobre los beneficios de la educacion musical en el desarrollo
de las nifias y los nifios entre los 3 y los 7 afios de edad.

Los nifios/as participantes de este estudio tendran que cumplimentar varios cuestionarios y actividades tanto individuales como grupales;
El estudio es completamente andnimo y los datos resultantes seran exclusivamente para esta investigacién. Ninguna persona del centro tendra
acceso a la informacién obtenida por medio de estos cuestionarios. De este modo, nos comprometemos a una totalidad confidencialidad de
dichos datos de acuerdo con la Ley Organica 15/1999, de Proteccion de Datos de Caracter Personal.

Los datos personales se incorporaran al fichero “Beneficios de la Educacion Musical en Educacion Infantil’, en las formas y con las limitaciones
y derechos que recoge dicha ley. Los interesados pueden ejercitar, en los casos en que proceda, los derechos de acceso, rectificacion,
cancelacion y oposicién, dirigiéndose por escrito al Departamento de Piscologia Evolutiva y de la Educacién, Universidad de Sevilla, .......

Al finalizar el estudio se pondra a disposicion de cada centro un ejemplar del informe con los resultados.

La participacion en este estudio es totalmente voluntaria. El Tribunal Etico de Investigacion de la Universidad de Sevilla ha aprobado este
estudio y sus procedimientos.

Si usted tiene alguna duda comuniquese con el profesor ....

Consentimiento para Participar

Yo, afirmo que he leido la carta de autorizacién y doy permiso para que mi hijo/a participe en el estudio.
Nombre del padre/madre/tutor:
Nombre y apellidos del nifio/a:

Fecha nacimiento del nifio/a:

Firma:

En Sevilla, a de del 201....

SIGUE [ >

Version 2016



Nos gustaria conocer un poco mas a tu hijo/a. Por eso te pedimos que dediques unos minutos a contestar estas preguntas. Se trata que leas
cada tipo de inteligencia y valores desde un 1 a un 10 qué nota sacaria tu hijo/a en cada una de ellas. Esto NO es un test de inteligencia.
Estamos convencidos de que TODOS los nifios y las nifias son inteligentes. Sélo queremos saber qué tipo de inteligencia le caracteriza.

Tipo de inteligencia

1al10
(no decimales)

1) Inteligencia lingiiistica. La capacidad para comprender el orden y el significado de las palabras, tanto en la lectura
como en la escritura, en el habla o en la escucha. Habilidades como hablar o escribir eficazmente.

2) Inteligencia musical. También conocida como “buen oido”. Capacidad para escuchar, cantar, tocar instrumentos.
Habilidades para crear y analizar musica.

3) Inteligencia légica matematica. Capacidad para identificar modelos, calcular, formular y verificar hipétesis, utilizar el
método cientifico y los razonamientos inductivo y deductivo.

4) Inteligencia espacial. Esta inteligencia la tienen las personas que puede hacer un modelo mental en tres dimensiones
del mundo o en su defecto extraer un fragmento de él. Capacidad para presentar ideas visualmente, crear imagenes
mentales, percibir detalles visuales, dibujar y confeccionar bocetos, realizar creaciones visuales y visualizar con precision.
Capacidad para encajar objetos mentalmente, para saber si un objeto cabe dentro de otro sin manipularlo.

5) Inteligencia corporal-kinestésica. Capacidad de utilizar su cuerpo para resolver problemas o realizar actividades que
requieren fuerza, rapidez, flexibilidad, coordinacion éculo-manual y equilibrio. Habilidad de utilizar las manos para crear o
hacer reparaciones, expresarse a través del cuerpo. Encajar piezas, montar puzles o circuitos de coches o trenes.

6) Inteligencia intrapersonal. Este tipo de inteligencia nos permite formar una imagen precisa de nosotros mismos; nos
permite poder entender nuestras necesidades y caracteristicas, asi como nuestras cualidades y defectos. Capacidad para
plantearse metas, evaluar habilidades y desventajas personales y controlar el pensamiento propio. Habilidades
como meditar, exhibir disciplina personal, conservar la compostura y dar lo mejor de si mismo. Capacidad de
introspeccion, de parar a pensar, de saber como se siente, de identificar cuando siente hambre, suefio, cansancio o sed.

7) Inteligencia interpersonal. Este tipo de inteligencia nos permite entender a los demas. Esté basada en la capacidad de
manejar las relaciones humanas, la empatia con las personas y el reconocer sus motivaciones, razones y emociones que
los mueven. Capacidad para trabajar en equipo, ayudar a las personas a identificar y superar problemas, para reconocer y
responder a los sentimientos y personalidades de los otros.

8) Inteligencia naturalista. Este tipo de inteligencia es utilizado al observar y estudiar la naturaleza. La capacidad de
poder estudiar nuestro alrededor, fijandose en los aspectos naturales con los que vivimos. Observacion detenida de las
plantas, los animales pequefios (insectos, gusanos, hormigas...)

A continuacién, encontraras algunas frases relacionadas con tu hijo/a. Responde con tu grado de acuerdo (Nada de acuerdo 1-5 Muy de

acuerdo) intentando que tus respuestas reflejen la perspectiva del nifio/a. Cuando respondas piensa en la ltima semana:

01. Se ha sentido bien y en forma

02. Se ha sentido lleno/a de energia

03. Se ha sentido triste

04. Se ha sentido solo/a

05. Ha tenido suficiente tiempo para él/ella

06. Ha podido hacer las cosas que queria en su tiempo libre
07. Los padres le hemos tratado de forma justa

08. Se ha divertido con sus amigos/as

09. Le ha ido bien en el colegio

10. Ha podido prestar atencién

Aalalalalalalalalal—
NININININININ NN D
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[S NS NSNS NSNS NS NS NS NS, ]

Muchas gracias

Recuerda que esta informacion se custodia por J....

En cualquier momento puedes pedir que se elimine de forma segura escribiendo a la direccién electrénica ... o por correo postal a:
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CEIP: CURSO: FECHA:

Escribe el nombre de tus compafieros y compafieras de clase con los que mas te gusta estar.
Puedes poner todos los que quieras o dejarlo en blanco si no hay ninguno.

Escribe el nombre de tus companeros y compafieras de clase con los que menos te gusta estar.
Puedes poner todos los que quieras o dejarlo en blanco si no hay ninguno.
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The Pictorial Scale of
Perceived Competence and Acceptance
for Young Children

Plates — First and Second Grades, Male
Susan Harter and Robin G. Pike

In collaboration with Carole Efron and Christine Chao
Illustrated by Deborah Kolbo Ellsworth

1981

University of Denver

© University of Denver (Colorado Seminary), 1981. Susan Harter, Ph.D., and Robin G. Pike.






The child is given a sample item at the beginning of the booklet and instructe

INSTRUCTIONS

| have something here that’s kind of like a picture game and it's called WHICH BOY IS
THE MOST LIKE ME. I'm going to tell you about what each of the boys in the picture is
doing.

Sample: In this one (examiner then points to picture on the feft), this boy is usually kind
of happy, and this boy (examiner points to the picture on the right) is usually kind of
sad. Now, | want you to tell me which of these boys is the most like {(Child’s Name).

After the child has pointed to the picture appropriate for him, the examiner points to
the circles directly below that picture and emphasizes the key qualifying words to help
the child refine his choice further. The examiner should always start with the extreme
(larger) circle and proceed to the smaller circle. Thus, if the child points to the happy
picture in response to the question concerning which is most like him, the examiner
would say:

Are you always happy? (pointing to the larger circle)

Or are you usually happy? (pointing to smaller circle)

Occasionally a child will point to the middle of the two pictures and say that both are
like him. The examiner should then say: Yes, sometimes we do feel both ways, but if
you had to pick, which one of these boys is the way you are most of the time, which
one would you choose?

The number value corresponding to the child’s choice should be recorded on the Scor-
ing Sheet for Individual Child Responses. Any comments should be recorded in the

space provided at the bottom of the sheet.

The examiner continues for each plate, reading the descriptions, verbatim, as she/he
points to the picture accompanying each description. In some pictures there is a target
child central to the description, designated by an arrow pointing to that child. Be cer-
tain that on these items you point to that particular child.



SN sy PR ey o~

. B e ey ey - ey ey EES e R Sy S

SAMPLE QUESTION

This boy is usually kind of happy. This boy is usually kind of sad.

Are you: Are you:

Always happy OR Usually happy Usually sad OR Always sad






This boy isn’t very good at numbers.

Are you:

Not too good at numbers

OR

Sort of good

O

ITEM 1

This boy is pretty good at numbers.

Pretty good OR

Are you:

Really good at numbers
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This boy has lots of friends to play with.

Do you have:

A whole lot of friends
to play with OR

-

Pretty many

ITEM 2

This boy doesn’t have very many friends to play with.

A few

OR

Do you have:

Hardly any
friends
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ITEM 3

This boy isn't very good at swinging by himself. This boy is pretty good at swinging by himself.

Are you: Are you:
Not too good at Really good at
swinging by yourself OR Sort of good Pretty good . OR swinging by yourself

1
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This boy’s mom usually doesn’t let him
Does your mom:

Hardly every let you eat over OR

TN

eat dinner at friend’s houses.

Sometimes

ITEM 4

This boy’s mom usually lets him eat dinner at friend’s houses.

Usually

OR

Does your mom:

Always let you eat over
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This boy knows lots of things in school.

Do you:

Know a whole lot of things OR

\)

N—

Pretty many things

ITEM 5

This boy doesn’t know very many things in school

A few things

OR

Do you know:

Hardly anything
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ITEM 6

A few kids share their toys with this boy. Pretty many kids share their toys with this boy.
Do: Do:
Hardly any kids share their A whole lot of kids share
toys with you OR A few kids Pretty many kids OR with you

] Aw







ITEM 7

This boy is pretty good at climbing. This boy isn't very good at climbing.
Are you: Are you:
Really good at climbing OR Pretty good Sort of good OR  Not very good at climbing






ITEM 8

This boy’s mom takes him to a lot of places he likes to go. This boy’s mom doesn’t take him to.very many places he likes to go.

Does your mom take you: Does your mom take you:

A whole lot of places Not very many places
you like to go OR Pretty many places A few places OR you like to go

\l
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ITEM9

This boy isn’t very good at reading by himself. This boy is pretty good at reading by himself.
Are you: Are you:
Not very good at reading Really good at reading
by yourself OR Sort of good Pretty good OR by yourself
1 2
N

/!






ITEM 10
This boy has pretty many friends to play games with. This boy doesn’t have a lot of friends to play games with.
Do you have: Do you have:
A lot of friends Hardly any friends to play
to play games with OR Pretty many A few OR games with






This boy isn’t very good at bouncing the ball.
Are you:

Not too good at bouncing
the ball OR Sort of good

\\/

ITEM 11

This boy is pretty good at bouncing the ball.

Pretty good

OR

Are you:

Really good at bouncing
the ball







This boy’s mom cooks a few of the foods he likes.
Does your mom:

Hardly ever cook the foods
you like OR Sometimes

TN

ITEM 12

This boy’s mom cooks a lot of the foods he likes.

Usually

OR

Does your mom:

Always cook the foods
- you like






ITEM 13
This boy is pretty good at writing words. This boy isn't very good at writing words.
Are you: Are you:
Really good at Not very good at
writing words OR Pretty good Sort of good OR writing words

a
4 A/w
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ITEM 14

This boy doesn’t have very many friends to play with on the play- This boy has lots of friends to play with on the playground.
ground. Do you have:
Do you have:
A whole lot
Hardly any friends OR A few Pretty many OR of friends
TN
1 2
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ITEM 15

This boy is pretty good at skipping. This boy isn’t very good at skipping.
Are you: Are you:
Really good at skipping OR Pretty good Sort of good OR Not too good at skipping
4 3






This boy’s mom reads to him a little.
Does your mom read to you:

Hardly ever OR Sometimes
TN

ITEM 16

This boy’s mom reads to him a lot:

Pretty much

OR

Does your mom read to you:

A whole lot
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This boy isn’t very good at spelling words.

Are you:

Not too good at spelling OR

T

Sort of good

ITEM 17

This boy is pretty good at spelling words.

Pretty good

OR

Are you:

Really good at spelling






This boy usually gets asked to play with the other kids.
Do you:

Always get asked
to play OR Usually

4 3

_/

ITEM 18

This boy gets lonely sometimes because the other kids don’t ask him

to play.

Sometimes

Do you:

OR Hardly ever get asked to play
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ITEM 19

This boy can’t run very fast. This boy can run pretty fast.
Are you: Are you:

Not very fast OR Sort of fast Pretty fast OR Really fast






ITEM 20

This boy’s mom usually lets him stay overnight at friend’s houses. This boy’s mom usually doesn’t let him stay overnight at friend’s
Does your mom let you stay over: houses.
‘ Does your mom let you stay over:
A whole
lot OR Pretty much Sometimes OR Hardly ever
i
4 3 2






ITEM 21

This boy is pretty good at adding numbers. This boy isnt very good at adding numbers.
Are you: Are you:
Really good at adding OR Pretty good Sort of good OR Not very good at adding






A few kids want to sit next to this boy.

Do:

Hardly any kids want
to sit next to you OR

o

A few

ITEM 22

A lot of kids want to sit next to this boy.

Pretty many

OR

A whole lot of kids want
to sit next to you

Do:
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ITEM 23

This boy is pretty good at jump rope. This boy isn’t very good at jump rope.
Are you: Are you:
Really good at jump rope  OR Pretty good Sort of good OR Not very good at jump rope

fb w O






ITEM 24

This boy’s mom likes to talk with him a lot. This boy’s mom likes to talk with him a little.
Does your mom talk with you: Does your mom talk with you:
A whole lot OR Pretty much Sometimes OR Hardly ever
\nl/
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PARA EL EQUIPO DE APOYO
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PROTOCOLO DE RECOGIDA DE DATOS BARENBOIM 2016

e EDUCACION INFANTIL (3 ANOS)
- Consentimiento informado
- Cuestionario padres
- IM vy calidad de vida profesores

e EDUCACION INFANTIL (4 ANOS)
- Consentimiento informado
- Cuestionario padres
- IM vy calidad de vida profesores
- Escala de Autopercepcion (individual)

e EDUCACION INFANTIL (5 ANOS)
- Consentimiento informado
- Cuestionario padres
- IM vy calidad de vida profesores
- Escala de Autopercepcion (individual)
- AEl (grupal)

o 12PRIMARIA
- Consentimiento informado
- Cuestionario padres
- IMy calidad de vida profesores
- Sociogramas (grupal)

o 29PRIMARIA
- Consentimiento informado
- Cuestionario padres
- IM vy calidad profesores
- Sociogramas (grupal)

Ley universal: nifio que no tenga consentimiento informado, NO SE REALIZA LA
PRUEBA.

Puede ocurrir que haya pocos nifios sin autorizacion en una clase, ante ello podemos
administrar el AEl para que no se sienta discriminado frente a los compafieros, pero
luego se eliminard esa prueba.

Los profesores a veces empiezan a rellenar las IM antes de tener todos los
consentimientos, no pasa nada, porque luego los nifios que no tengan autorizacion no
se utilizaran sus datos.

PROCEDIMENTO y otras consideraciones:
Una o dos personas se encargaran de empezar a aplicar autopercepcién (10
minutos aprox) en 4 afios, recogeran previamente los consentimientos e iran llamando



individualmente a los nifios para realizar la prueba (a veces nos ceden un aula vacia y
otras veces la hemos hecho en la misma clase en una mesa mas apartada), antes de
empezar esta tarea, iran a primaria a entregar los sociogramas a los profesores para
que ellos supervisen mientras hacen la prueba.

Cuando se termine de hacer autopercepcion, van a recoger los sociogramas junto a los
consentimientos e IM.

Al mismo tiempo, otras personas iran a 5 afios a realizar el AEl de forma grupal.
Esta prueba es la mas larga de administrar ( 45-60 minutos aprox), por ello es
recomendable empezar sin demora y que haya dos personas, una que de las
instrucciones y otra que vaya supervisando a los nifios.

Es importante que no haya plagio, por ello, es aconsejable jugar con el espacio
del aula y separarlos lo mas que se pueda, o poner libros abiertos para impedir que
vean el trabajo del compafiero.

En la prueba de memoria, también es importante que todos den la vuelta a la
pagina y la dejen en blanco hasta que se de la instruccidon para comenzar todos a la
vez.

Cuidado con las instrucciones o pistas que damos o dan las profesoras en el AEIl. Hay
que respetar las instrucciones de administracidon del manual, se puede ayudar pero
nunca terminar diciendo la opcidn correcta o induciendo de otra forma a ella, ya que
puede conducir a unos datos que no sean representativos de la poblacidn objeto de
estudio.

Si los compafieros que han estado administrando autopercepcion terminan
antes pueden ir a ayudar al AEl y cuando se concluya este, empezarian a pasar
autopercepcioén en el mismo grupo (5 afios).

Por ultimo, siempre recoger los consentimientos informados en todos los
niveles y las IM, sobre todo en 3 anos que se suele olvidar porque no realizamos
ninguna prueba a los nifios ese dia.



ANEXO 13. CUESTIONARIO DE EVALUACION DEL

COMITE ETICO DE EXPERIMENTACION

665



666



Comité Etico de Experimentacion
de la Universidad de Sevilla

CUESTIONARIO PARA EVALUACION POR EL

COMITE ETICO DE EXPERIMENTACION

Proyectos de investigacion con sujetos humanos

Nombre del Responsable:

Titulo del Proyecto:

Breve descripcion de los objetivos del proyecto (adjuntando, como documentacion
complementaria el resumen, los objetivos y el plan de trabajo):
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Cuestionario

1.

¢Garantiza el protocolo experimental la integridad fisica y psicoldgica y la dignidad de
las personas que participan como sujetos experimentales?

SI() NO()

2.

Indique si existen posibles riesgos o molestias que pudieran derivarse de la practica y
la forma en que son controlados o mitigados.

SI() NO()

En caso afirmativo explique:

A. La forma en que son controlados o mitigados:

B. Si existen procedimientos alternativos de comparable interés docente:

3.

¢Existe una propocionalidad razonable entre los posibles riesgos de la practica y los
beneficios docentes que de ella esperan obtenerse?.

SI() NO()

4.

¢Se garantiza que la participacion de los sujetos experimentales en la practica es
voluntaria y libre y que los sujetos disponen de informacién suficiente para otorgar su
consentimiento a participar en la misma?

SI() NO()
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5.

¢Se ofrecen incentivos o compensaciones a los sujetos por su participacion en los
experimentos?. Indique su naturaleza y cuantia.

SI() NO()

En caso afirmativo explique su naturaleza y cuantia

¢Se garantiza suficientemente el respeto a la intimidad de los sujetos experimentales?

SI() NO()

¢Participan en la practica personas especialmente vulnerables, como menores de edad,
incapacitados, personas con trastornos mentales, etc.?.

SI() NO()

Especifique como se garantiza el cumplimiento de todos los requisitos éticos y legales
previstos para esta circunstancia.
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COMPROMISO ESCRITO DEL PROFESOR

RESPONSABLE DEL PROYECTO

Titulo del Proyecto:

Profesor Responsable:

Departamento:

El solicitante declara conocer los principios éticos y normas legales que rigen la
experimentacion con sujetos humanos, y se compromete a respetar dichos principios vy
normas al realizar los experimentos propuestos. Igualmente se compromete a no modificar

los protocolos experimentales y a solicitar una nueva autorizacidon en caso de modificacion.

Fdo:

Sevilla, a ......... AE de 200.....
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