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Resumen

En el actual mundo global, donde los movimientos humanosy la permanente interconexion
desdibujan el concepto tradicional de cultura vinculado a la nacién, se hace necesario el
desarrollo de politicas educativas multiculturales que ofrezcan la posibilidad de pensar cri-
ticamente la diversidad cultural. El curriculum oficial constituye uno de los espacios desde
donde abordar dicha transicion, especialmente en lo relativo a la educacién musical, la cual
es frecuentemente utilizada para transmitir ideologias nacionalistas y de legitimacion del
orden politico dominante. El objetivo del presente trabajo es el estudio del tratamiento
cultural que recibe la musica en el curriculum de educacién musical primaria en Espafia.
Para ello, se han analizado, mediante una metodologia de andlisis de contenido mixto,
los desarrollos curriculares implementados en el contexto de la Comunidad Valenciana,
como concrecién de las tres reformas educativas que han tenido lugar durante los Gltimos
30 afios. Los resultados indican que el enfoque culturalista de la musica ocupa un plano
secundario, siendo el formalista el predominante. Ademas, cuando es utilizado se emplea
una orientacién nacionalista y etnocéntrica de la musica, enfatizando la genuinidad de la
identidad local, articulada en torno a un nosotros, y reduciendo a las musicas no occiden-
tales a la categoria de otras mdsicas. Frente a esto, se propone un enfoque que reconozca
la diversidad cultural de las realidades préximas de los estudiantes a la vez que amplie sus
conocimientos desde un punto de vista critico que trate de forma igualitaria a las diferentes
manifestaciones musicales presentes en el mundo.

Palabras clave: curriculum; politica educativa; educacion musical; educacién primaria; ma-
sica.

Abstract

In the current global world, where human movements and permanent interconnection blur
the traditional concept of culture linked to the nation, the development of multicultural
education policies that offer students the possibility of critically thinking about the cultural
diversity in which they are immersed is necessary. The official curriculum constitutes one of
the spaces from which this transition can be approached, particularly with regard to music
education, which is frequently used to transmit nationalist ideologies and legitimation of
the dominant political order. The goal of this research is to study the cultural treatment that
music receives in the primary music education curriculum in Spain. To do this, the curricu-
lar developments that have been implemented in the context of the Valencian Community
as a concretion of the three educational reforms that have taken place during the last 30
years have been analyzed. The methodology used has been mixed content analysis. The
results indicate that the culturalist approach to music has a secondary role, the formalist
being the predominant one. Furthermore, when it is used it comes with a nationalistic and
ethnocentric orientation of music, emphasizing the genuineness of the local identity, artic-
ulated around an us, and reducing non-Western music to the category of other music. Faced
with this, an approach that recognizes the cultural diversity of the students’ realities while
expanding their knowledge from a critical point of view that treats the different musical
manifestations present in the world equally is proposed.

Key words: curriculum; educational policy; music education; primary education; music.
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AHHOTaUMS

B coBpeMeHHOM r106anbHOM MUpe, rAe YenoBeYeckme ABIKEHNS U MOCTOSIHHAsA B3anMoC-
BSA3b Pa3MbIBalOT TPAAULIMOHHYH KOHLIEMLMIO KY/IbTYPbl, CBA3aHHYIO C roCy4apCTBOM, He-
06x0AMMO pa3paboTaTb MOMMKYALTYPHYHO 06pa3oBaTeNbHy0 MOANTKKY, KOTopas AaBana
6bl BO3MOXHOCTb KPUTMYECKOTO OCMbICIEHNS KYNbTYPHOTO pa3Hoobpasus. OduupmansHas
yuebHas nporpammMa SBASETCS OAHUM W3 NPOCTPAHCTB, U3 KOTOPbIX MOXHO MOAOWTU K 3TO-
My nepexofy, 0CO6eHHO B OTHOLUEHUV My3blkasbHOro 06pa3oBaHuMs, KOTOPOE YacTo WC-
nonb3yeTcs ANs Nepesavn HaUMOHANNCTAYECKMX UAEONOTUIA N NernTUMM3aLnmn JOMUHN-
pytoLLLero MoAnTUYECKoro nopsgka. Lienb HactosLero AoKyMeHTa - UsyyeHue KyabTypHOro
OTHOLLEHMS K My3blke B y4ebHOI MporpamMMe HayaibHOro My3blKalbHOr0 06pa3oBaHus
B Wcnanuwn. C 370N Lienbio Mbl NPOaHanv3npoBany, C MOMOLLLI0 METOAONOMNM CMeLLaH-
HOr0 KOHTEHT-aHann3a, pa3paboTky y4ebHbIX NPOrpaMM, OCyLLeCTBNeHHbIe B KOHTEKCTe
BaneHcuiickoro coobLuecTBa, Kak KOHKpeLmio Tpex pedpopm B 061acT 06pa3oBaHus, Ko-
Topble npov3ownu 3a nocnegxue 30 neT. Pe3ynbTaThbl MOKa3bIBAKOT, YTO KYNbTYPHbIA NO4-
XOZ K My3bIKe 3aH/MaeT BTOPOCTEMNEHHY0 NA0CKOCTb, MpryeM Npeobnajatom SBaseTcs
dopmanbHbIi. bonee Toro, Npu ee NCNONb30BaHUM NCMONb3YETCs HaLMOHancTMYeckas n
3THOLlEHTpUYecKas HanpaBleHHOCTb MY3bIKi, NOAYEPKMBAOLLAS MOAJNHHOCTL MECTHOM
NAEHTUYHOCTI, apTUKyIpyeMoli BOKPYT “Hac”, 1 CBOAS He3anaAHY My3biKy K KaTeropmm
Apyror my3sbiku. Ha 3ToM GpoHe Mbl npeanaraem noAxoA, KOTOPbIA Npu3HaeT KyasbTypHoe
pa3Hoobpasme peanuii, 6AM3KUX CTyAeHTaM, U B TO Xe Bpems pacliMpsieT Ux 3HaHus ¢
KPUTMYECKOI TOUKM 3pPeHNs, KOTopast OAUHAKOBO OTHOCUTCS K Pa3/IMYHbIM My3blKaabHbIM
NposiBNEHNSAM, MPUCYTCTBYIOLLUM B MUPE.

KntoyeBble cnoBsa: yLIE6HaF| nporpamma, o6pa3OBaTeanaﬂ NONNTUKA, My3blKalbHOE o6pa-
30BaHuMe, Ha4va/ibHOe 06pa3OBaH|/|e, My3blKa.

Introduccion

La tendencia actual a la movilidad internacional y la creciente diversidad cultural de-
saffa la l6gica estructural de unos sistemas educativos pensados para la construccién
de una ciudadania vinculada al estado-nacién (Castles, 2009) y sugiere la necesidad
de dirigir la mirada educativa hacia el cosmopolitismo de una comunidad global (San-
tos, 2013). Es en este transito donde se sitda la Educacién Multicultural® (EM), que

1 A partir de la Constitucién espafiola de 1978 se iniciaron una serie de reformas descentraliza-
doras que dividieron el pais en Comunidades Auténomas, atendiendo a criterios de singularidad
cultural y lingUistica, asi como de territorializacién histdrica, creando asi un marco politico y legal
sensible a su diversidad interna (Romero, 2012). A cada una de ellas se le transfirieron competen-
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surge como una forma de actualizar esos sistemas nacionales, caracterizados por un
tratamiento asimilacionista de la diferencia, e incorporar un enfoque equitativo, de-
mocratico y justo que refleje la diversidad social (Banks, 2009). Ademas, se enfrenta
tanto a las propuestas neoliberales, que dirigen la educacién de forma exclusiva hacia
el empleo en una sociedad-mercado, como a las neoconservadoras, que tienden a
glorificar el pasado y los valores tradicionales asociados a un nosotros, frente a un
ellos moralmente inferior (Joshee, 2009). El enfoque multiculturalista ha pasado por
diferentes estadios y desarrollos internos, y actualmente debe evitar posturas esencia-
listas y cosificadoras del concepto de cultura e introducir en el andlisis la construccién
discursiva de la identidad cultural, la funcién que ejerce el poder dentro de la misma,
y su dinamismo y fluidez en el mundo global (May, 2009).

Uno de los espacios educativos en los que se muestra dicho poder es el curriculum
oficial, el cual constituye una tradicién selectiva de un canon cultural que perpetia la
cultura dominante (Apple, 1986). Por esta razén, la EM trata de implementar reformas
curriculares que representen y atiendan a las caracteristicas y necesidades de las dife-
rentes comunidades (Roberts & Campbell, 2015), con el doble objetivo del reconocer
la diversidad presente en los dmbitos educativos y que los estudiantes comprendan y
respeten el mundo plural en el que viven (Volk, 1998). En el caso espafiol, un ejemplo
de estos cambios es la introduccién en 2006 de una competencia basica denominada
competencia cultural y artistica, que prescribia la comprensién y la valoracién critica de
las diferentes manifestaciones culturales, y que debia ser abordada desde todas las
areas de conocimiento. Actualmente, tras la reforma de 2014, esta se ha mantenido
bajo el nombre de competencia en conciencia y expresiones culturales, y establece obje-
tivos y contenidos equivalentes.

En el terreno de la educacién musical, el curriculum es frecuentemente utilizado por
parte de los diferentes gobiernos que lo establecen como una forma de transmisién
de ideologias nacionalistas, patriéticas y de legitimacién del orden politico dominante
(Marin-Liébana, Blasco, & Botella, 2021). Para ello, suelen prescribirse tanto canciones
folkléricas que remiten a un pasado comun, como himnos nacionales y otras com-
posiciones que exaltan la patria (Cox & Stevens, 2017). Este tratamiento curricular se
alinea con el movimiento folklorista que surgi6 a finales del siglo XVIIL, y que tenia
entre sus objetivos contribuir a la creacién de los nuevos estados nacionales (Gelbart,
2007). En este contexto, la musica fue especialmente Util a la hora de representar a
la nacién por su capacidad para evocar tanto una imagen intangible y abstracta de la
misma, como un esencialismo que suele manifestarse a través de paisajes naturales,
rasgos colectivos caracteristicos, y la historia y el lenguaje comunes (Bohlman, 2011).
Asi, el movimiento romantico acept6 a la musica folklérica como representante de la
esencia-nacion (Herder & Bohlman, 2017; Samson, 2008), considerando a los cantos
populares “producto de la creacién espontanea y colectiva del pueblo y reflejo de un
alma nacional” (Cdmara, 2004, p. 39).

Un ejemplo paradigmatico de este tipo de enfoque son las propuestas pedagogicas
de Zoltan Kodaly, quien defendia la necesidad de tomar el lenguaje musical materno
de los estudiantes como punto de partida, asumiendo que este estd constituido por
las canciones folkléricas que han aprendido en la familia o el medio social previo a
la escolarizacién (Houlahan & Tacka, 2015; Jardanyi, 1981; Pascual, 2002). Asimismo,

cias especificas, como es el caso del desarrollo del curriculum educativo oficial. La Comunidad Va-
lenciana es uno de estos territorios, caracterizado por el uso del valenciano (lengua integrada en
el sistema catalén) y unas formas especificas de musica tradicional como el cant d'estil o les albaes,
asi como diferentes manifestaciones de musica festera y ceremonial (Pefialver y Mora, 2020).
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también postulaba que la musica folklérica contribuye a la formacién de la cultura
musical nacional, que tiene el mismo valor estético que la académica, y que corre el
riesgo de ser desplazada por la popular urbana (Jardanyi, 1981). Sin embargo, como
seflala Gomez (2005), algunos de los cancioneros recopilados a partir de estos princi-
pios todavia forman parte de muchos materiales didacticos actuales y perpetdan un
ruralismo arcadico lleno de tépicos identitarios. Ademas, la utilizacion de la perspec-
tiva folklérico-nacionalista en entornos educativos podria dar lugar a una falsa sensa-
cién de homogeneizacion y cohesion interna, asi como a la invisibilizacién de grupos
étnicos minoritarios (Hebert & Kertz-Welzel, 2012).

El interés por la musica de tradicién oral nacional fue extendiéndose durante el siglo
XIX hacia las manifestaciones de otros pueblos, paises y territorios, dando lugar en la
década de 1880 al nacimiento de la musicologia comparada (Camara, 2004; Muggles-
tone, 1991). En linea con el deseo de Europa de establecerse como cuspide del desa-
rrollo de la civilizacién humana, este nuevo enfoque tomé la musica occidental como
modelo de referencia y estudié a las demas, bajo la denominacién “otras” mdsicas, de
forma descontextualizada, ahistérica y reduccionista (Camara, 2004; Nettl, 2015, Pe-
ttan, 2015). Algunos autores han encontrado un tratamiento similar en el curriculum
oficial de educaciéon musical primaria (Gonzalez, 2018; Hess, 2015). Asi, argumentan
que, aunque las politicas educativas tienden a expresar la necesidad de utilizar un
enfoque multicultural, siguen priorizando las formas de aprendizaje propias de la tra-
dicién académica occidental, a la cual considerar superior, y homogeneizan al resto
de manifestaciones musicales bajo la etiqueta otra musica, lo que puede suponer un
sesgo racial y una légica etnocéntrica e imperialista.

Frente a los enfoques nacionalista y etnocéntrico planteados, la Educacién Musical
Multicultural (EMM) propone el reconocimiento e inclusién de las diferentes culturas
musicales presentes en el aula y el estudio de la diversidad global, haciendo hincapié
en la relacién entre la musica y su funcién social (Volk, 1998). A esto se le afiade la uti-
lizacion de un modelo multicultural dindmico (Elliott, 1990) y transcultural (Schippers,
2010) que aborde dicha diversidad de un modo critico e integrado en un plano de
igualdad, en lugar de utilizar enfoques asimilacionistas o0 monoculturales. Esta pers-
pectiva encaja con una tercera corriente de pensamiento, la etnomusicologia, la cual
establecié a mediados del siglo XX que no se puede pensar en la musica como algo
objetivo y socialmente auténomo, sino siempre en relacién con el contexto cultural
en el que es producida o recibida (Blacking, 2006; Hood, 1969; Kunst, 1955; Merriam,
1960). A partir de este giro conceptual, deja de tener sentido hablar de una historia
universal, lineal y progresiva cuyo cénit es la musica clasica europea, calificando el
resto de manifestaciones, o bien como estadios anteriores de evolucion en el caso de
la musica folklérica y tradicional, o bien como degeneraciones en el caso de la musica
popular urbana (Marti, 2000).

Tomando como punto de partida estas tres aproximaciones culturalistas al fenéme-
no musical, esto es, el folklorismo nacionalista, el etnocentrismo de la musicologia
comparada y el relativismo etnomusicolégico, el presente trabajo tiene como objetivo
conocer cual es el tratamiento cultural que recibe la musica en el curriculum de educa-
cién musical primaria actual y cudl ha sido su evolucién durante las Ultimas décadas.
En concreto, se han estudiado los desarrollos curriculares implementados en el con-
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texto de la Comunidad Valenciana? como concrecién de las tres reformas educativas
que han tenido lugar durante los Ultimos 30 afios en Espafia.

Método

Para dar respuesta al objetivo de la investigacién, se ha utilizado una metodologia
de analisis de contenido mixto, combinando la descripcién cuantitativa con la inter-
pretacién cualitativa. Se trata de un método empirico y sistematico que tiene como
finalidad el estudio de uno o varios textos y que, en Ultima instancia, busca establecer
inferencias con respecto a sus contextos de uso.

Muestra

Las unidades de muestreo seleccionadas han sido los tres decretos autonémicos pro-
mulgados por el Consell valenciano dentro del periodo democratico actual, en los que
se establece el curriculum de la educacién primaria en la Comunidad Valenciana. A su
vez, estos constituyen una concrecidn de sus respectivas leyes organicas aprobadas
por el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (Tabla 1). Para facilitar el analisis, a
cada decreto se le ha asignado un cédigo en relacién con el afio en que fue publicado
en el Diari Oficial de la Comunitat Valenciana.

Tabla 1
Unidades de muestreo
Cédigo  Decreto Ley
D1992 Decreto 20/1992, de 17 de febrero, del Gobierno  Ley Orgdnica 1/1990, de 3
Valenciano, por el que se establece el curriculo de octubre, de Ordenacién
de la Educacion Primaria en la Comunidad General del Sistema
Valenciana Educativo

D2007 Decreto 111/2007, de 20 de julio, del Consell, por  Ley Orgdanica 2/2006, de 3 de
el que se establece el curriculo de la Educacion mayo, de Educacion
Primaria en la Comunitat Valenciana

D2014 Decreto 108/2014, de 4 de julio, del Consell, Ley Organica 8/2013, de 9 de
por el que establece el curriculo y desarrolla la diciembre, para la mejora de
ordenacién general de la educacién primaria en la calidad educativa
la Comunitat Valenciana

2 A partir de la Constitucion espafiola de 1978 se iniciaron una serie de reformas descentraliza-
doras que dividieron el pais en Comunidades Auténomas, atendiendo a criterios de singularidad
cultural y linglistica, asi como de territorializacién histdrica, creando asi un marco politico y legal
sensible a su diversidad interna (Romero, 2012). A cada una de ellas se le transfirieron competen-
cias especificas, como es el caso del desarrollo del curriculum educativo oficial. La Comunidad Va-
lenciana es uno de estos territorios, caracterizado por el uso del valenciano (lengua integrada en
el sistema catalén) y unas formas especificas de musica tradicional como el cant d'estil o les albaes,
asi como diferentes manifestaciones de musica festera y ceremonial (Pefalver y Mora, 2020).
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Instrumentos de medida

Se ha utilizado un sistema de categorias de analisis construido a partir de los con-
ceptos presentados en el marco tedrico y los tipos de formulaciones en relacién al
repertorio que aparecen en las unidades de muestreo. Es decir, se ha utilizado una
categorizacién que combina apriorismos tedricos con elementos que surgen de la
propia observacién empirica. Asi, se han establecido tres categorias que sefialan el
nivel de determinacion de las referencias culturales al repertorio (RCR), diferenciando
entre indeterminadas (DCI), semideterminadas (DCS) y determinadas (DCD), cada de
las cuales engloba a su vez una serie de subcategorias (Tabla 2). En las primeras, se
han incluido las denominaciones genéricas a la diversidad cultural; en las segundas,
referencias a un nosotros frente a un otros, asi como al patrimonio en general; y dentro
de las terceras, subcategorias que sefialan un contexto especifico como el valenciano,
el espafiol, el mediterraneo, el occidental o el global.

Tabla 2
Categorias y subcategorias de andlisis

Categoria Subcategoria Ejemplos

Dimensidn cultural Diversidad cultural De distintas culturas, de diferentes
indeterminada (DCI) culturas

Dimensidn cultural Nosotros, otrosy Nuestro entorno, nuestra cultura, otras
semideterminada (DCS) patrimonio mdusicas/culturas, patrimonio cultural

propio/de otras culturas, de otras
comunidades y naciones

Dimensién cultural Valenciana, De la Comunidad Valenciana,
determinada (DCD) espafiola, espafiolas, de las culturas
mediterrénea, mediterraneas, del mundo

occidental y global

Procedimiento

El procedimiento seguido es el propuesto por Krippendorff (2013), el cual consta de
seis fases: unitarizacién, muestreo, codificacion, representacién, inferencia y narra-
cién. Inicialmente, se establecieron las unidades de muestreo y las de registro, siendo
las primeras los tres decretos sefialados y las segundas sus elementos curriculares
(EC). Tras un primer analisis superficial, se disefio el sistema de codificacion, inte-
grando categorias emergentes con conceptos extraidos de la literatura cientifica, y
se codificé cada una de las unidades de registro. Posteriormente, cada categoria y
subcategoria de andlisis fue analizada y representada graficamente en funcién de su
frecuencia de aparicion en las diferentes unidades de muestreo. Finalmente, los resul-
tados obtenidos fueron complementados con el andlisis cualitativo, se establecieron
un conjunto de posibles inferencias sobre la practica educativa y se transformo el es-
tudio en un formato narrativo que permitiera su difusién.
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Andlisis de datos

Como se ha comentado anteriormente, se ha implementado un analisis de tipo mixto.
Dentro del andlisis cuantitativo, se han utilizado como unidades de registro los EC,
formados por los contenidos (CO) y los criterios de evaluacién (CE). Estas unidades
han sido codificadas en funcién de las categorias establecidas y se ha utilizado la hoja
de calculo Excel para analizarlas mediante la descripcidn estadistica del conteo de fre-
cuencias. En este sentido, se han utilizado gréficos de barras y se ha estudiado tanto
la evolucién a lo largo de los tres decretos como la progresion interna en el decreto
actual. Por su parte, el estudio cualitativo ha sido llevado a cabo a través de un ana-
lisis interpretativo de los elementos textuales que acompafian a los CO y los CE, tales
como la introduccién, los objetivos o la disposicién de los bloques de contenidos. De
esta forma, se ha podido desarrollar una dimensién analitica de tipo hermenéutico
que complementa la anterior y funciona como marco semantico que dota de sentido
algunas de las expresiones encontradas en los EC.

Resultados

Representatividad de las RCR

Calculando la proporcién de RCR respecto al total de referencias al repertorio, se ha
observado que estas han supuesto una media del 17.56% de las RCR a lo largo de los
tres decretos, con una especial presencia en D2007 (Figura 1). En cuanto al D2014,
estas aumentan mas del doble entre un ciclo y el siguiente (Figura 2).
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Figura 1. Proporcion de RCR en los tres decretos
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e s
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Figura 2. Proporcién de RCR a lo largo de D2014

Ademas, se ha observado un rasgo comun en los tres decretos que consiste en relegar
las referencias a la mdsica en tanto que cultura a un lugar secundario dentro del cu-
rriculum. Esto se manifiesta en el hecho de que ocupan de forma general los Ultimos
objetivos, criterios de evaluacién (CE), contenidos (CO) o bloques. Asi, en D1992, apa-
rece una referencia como ultimo contenido del bloque Actitudes frente a la mdsica y el
blogue relativo al patrimonio musical es igualmente el tltimo, asi como el objetivo que
menciona la dimensién cultural de la musica. El D2007 es el decreto en el que menos
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se manifiesta esta realidad, presentando objetivos y CO en situaciones intermedias o,
en algun caso, iniciales. No obstante, también presenta EC en posiciones finalesy, en
el caso de los CE, estos siempre son los Ultimos de cada ciclo. Por su parte, en el D2014
vuelve a enfatizarse esta cuestién, de forma que las referencias dentro del bloque de
escucha ocupan lugares secundarios, dejando el protagonismo a la teoria y analisis
musical y no apareciendo como CO hasta cuarto curso. Por otra parte, el bloque de
movimiento, que es el que mas importancia otorga a la DCD, constituye el Gltimo blo-
que y es comparativamente muy reducido.

Nivel de determinacion de las RCR

Por lo que se refiere a la distribucion de las tres categorias de andlisis establecidas,
las mas frecuentes, de media, son las RCR con una DCD (44.72%), seguidas de las que
presentan una DCS (38.33%) y una DCI (16.94%). No obstante, cada decreto presenta
una distribucién especifica, siendo las RCR con DCD solo mayores en D2007 (Figura
3). Dentro de D2014, las RCR con DCI'y DCD aumentan conforme avanzan los cursos,
mientras que las que presentan DCS disminuyen (Figura 4).

50,00% 50,00% 50,009 55%
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Figura 3. Distribucion de las categorias de analisis en los tres decretos
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Figura 4. Distribucién de las categorias de analisis a lo largo de D2014

Distribucién de las RCR con DCSy DCD

Dentro de las RCR con DCD, las subcategorias establecidas se distribuyen a lo largo
de los tres decretos segin muestra la Figura 5. Asi, la musica valenciana es la prota-
gonista en D1992 y D2007, mientras que en D2014 esta disminuye drasticamente y
es superada por la espafiola, a la vez que aparecen las referencias a la occidental y la
global. Por su parte, D1992 se caracteriza por la importancia de la musica occidental,
mientras que D2007 lo hace por ser el Unico que menciona el contexto mediterraneo.
Dentro de D2014, las RCR con DCD aparecen en el segundo ciclo con la musica valen-
ciana, y en el tercero tiene lugar una mayor diversificacién donde el predominio lo
tiene la espafiola (Figura 6).
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Figura 5. Distribucién de las subcategorias de DCD en los tres decretos
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Figura 6. Distribucién de las subcategorias de DCD a lo largo de D2014

En cuanto a las RCR con DCS, estas se distribuyen a lo largo de los tres decretos tal
y como muestra la Figura 7. Es decir, las referencias a un nosotros aumentan con el
tiempo, especialmente en D2014, mientras que las que sefialan un otros y las referidas
al patrimonio disminuyen. Dentro de D2014 parece suceder lo contrario, es decir, el
concepto de nosotros disminuye a lo largo de la etapa, en tanto el patrimonio no apa-
rece hasta el segundo ciclo y la idea de otros hasta el tercero (Figura 8).
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Figura 7. Distribucién de las subcategorias de DCS en los tres decretos
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Figura 8. Distribucion de las subcategorias de DCS a lo largo de D2014

Estos datos pueden ser complementados mediante el andlisis cualitativo de los do-
cumentos. Asi, en cuanto a las RCR relativas a la diversidad cultural, el decreto D2014
utiliza un lenguaje impreciso mediante términos no definidos como nuestro entorno,
nuestra cultura, distintas culturas, patrimonio musical comdn, u otras mdsicas y culturas.
En este sentido, se ha realizado un proceso de desambiguacion de dichos términos en
base a la forma de secuenciar y diferenciar los elementos curriculares que presenta
el documento y a la redaccién que emplea en su introduccién al area de educacién
artistica.

A partir de esto, se interpreta que nuestro entorno y nuestra cultura hacen referencia al
contexto valenciano tanto por la asociacion que aparece en la introduccién, como por
el hecho de que en el 6° curso aparece de forma explicita la musica espafiola como
elemento diferencial dentro del bloque de escuchay en el de movimiento se presenta
una progresion que va de la musica tradicional valenciana a la global, pasando por
la espafiola. Por el otro, se considera que la expresién distintas culturas representa la
diversidad musical a nivel global, mientras que otras musica y culturas engloba las mu-
sicas de tradicién no occidental, al ser presentadas por oposicién a las que silo son. En
tercer lugar, para interpretar el concepto de patrimonio musical comun, se ha utilizado
el sentido con el que se emplea en la introduccion, es decir, la masica de la Comunitat
Valenciana. Esto podria explicar la disminucién de las RCR con DCS que hacen referen-
cia explicita a la musica, al ser esta formulacién sustituida por la idea de un nosotros, la
cual experimenta un aumento considerable con respecto a otros decretos.

Tomando como punto de partida estas interpretaciones, se puede observar en el blo-
que de escucha (Tabla 3) una clara progresién de lo mds local a lo mas global, en la
que la musica valenciana tiene un peso relativo mucho mayor, siendo la Gnica que se
prescribe para los cuatro primeros cursos. De igual modo, las destrezas que se espera
que los estudiantes adquieran para los diferentes repertorios son distintas. Asi, mien-
tras que la musica valenciana, espafiola y occidental esta vinculada a acciones como
identificar, reconocer, apreciar, disfrutar, comentar o valorar, las referencias a otras
musica y culturas van asociadas a la expresién de opiniones y respeto a las mismas, asi
como a la valoracién de su aportacién al patrimonio comun que, como se ha sefialado,
se interpreta en este andlisis como la musica valenciana.
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Tabla 3
Secuenciacion de CO y CE en el bloque de escucha de D2014

Curso Bloque de escucha

1° Identificar piezas musicales de nuestro entorno [...] (CE)
2° Identificar piezas sencillas y variadas de nuestra cultura [...] (CE)
3° Reconocer ejemplo variados de obras de diferentes géneros y estilos de nuestra

cultura [...] (CE)

4° Reconocer y apreciar ejemplos variados de obras de diferentes estilos y autores de
nuestra cultura, [...] (CE)

5° Interés por la audicién y el comentario, con actitud abierta, de obras musicales de
distintos estilos y culturas (CO)
Disfrute y valoracién de la importancia de la atencién y difusién del patrimonio
musical comun (CO)
Reconocer y valorar ejemplos musicales y audio visuales variados de nuestra
cultura [...] mostrando respeto e interés por el patrimonio, y expresar opiniones
con actitud abierta respecto a las diferentes culturas (CE)

6° Audicién y reconocimiento de una seleccién de piezas de musica espafiola (CO)
Audicién y comentario de obras musicales de distintos estilos y culturas [...] (CO)
Reconocer y valorar ejemplos de todas las etapas de la musica occidental [...] y
mostrar interés y respeto cuando se expresan opiniones sobre “otras musicas” y
culturas, valorando la riqueza que aportan al patrimonio comdn (CE)

Tabla 4
Secuenciacion de CO y CE en el bloque de movimiento de D2014

Curso  Bloque de musica, movimiento y danza

1° -

2° -

3° -

4° Interpretacién de danzas tradicionales valencianas (CO)
Valoracién de la danza como aportacién al patrimonio cultural y en relacién con
otras artes escénicas (CO)
[...] interpretar danzas tradicionales valencianas valorando la aportacién al
patrimonio cultural (CE)

5° Interpretacién con ejecucion precisa de danzas tradicionales espafiolas (CO)
Valoracion de la danza como forma de interaccion social (CO)
Interpretar danzas espafiolas [...] valorando la importancia de la danza como forma
de interaccioén social (CE)

6° Interpretacién con ejecucién precisa de danzas tradicionales del mundo (CO)

Investigacion sobre las danzas que se bailan en el entorno y que han perdurado a lo
largo del tiempo (CO)

Valoracién de la importancia de la danza en la continuidad transgeneracional (CO)
Interpretar danzas del mundo [...] asi como investigar las danzas del entorno para
valorar su importancia en la continuidad transgeneracional (CE)
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Dentro del bloque de movimiento (Tabla 4), los criterios de diversidad cultural también
responden a una ldgica progresiva que va desde lo local hasta lo global, es decir, de
la utilizacién de danzas tradicionales valencianas en el cuarto curso, espafiolas en el
quinto y del mundo en el sexto. Ademas, se introduce una valoracién de la danza
como parte del patrimonio musical, como forma de interaccién social y como promo-
tora de la continuidad transgeneracional. En este sentido, se puede percibir un cierto
caracter regionalista, segun el cual se prioriza tanto en cantidad como en prioridad
secuencial la musica local, valenciana y espafiola, por encima de la diversidad global.
Esto se refuerza con los criterios de evaluacién que vinculan las danzas tradicionales
valencianas con el patrimonio cultural y las danzas del entorno con la continuidad
transgeneracional, evocando la idea de una identidad nacional que trasciende el paso
del tiempo.

Esta centralidad de la musica valenciana también se puede encontrar en el resto de
decretos analizados. Asi, en el D1992 aparece en algunos contenidos (Tabla 5) y en el
ultimo objetivo, que prescribe que los estudiantes deberdn “conocer y respetar las
principales manifestaciones artisticas presentes en el entorno, asi como los elementos
mas destacados del patrimonio cultural, y desarrollar criterios propios de valoracién”
Decreto 20/1992, de 17 de febrero, del Gobierno Valenciano, por el que se establece el
curriculo de la Educacién Primaria en la Comunidad Valenciana, 1992, p. 1454). Igual-
mente, estd presente en el apartado correspondiente a la introduccién, en el que se
declara lo siguiente:

La mdsica es, sobre todo, una forma de expresion artistica, un factor cultural cuyo
acercamiento consciente y activo reclama una intervencion educativa. La extension y
enraizamiento de la musica en la Comunidad Valenciana constituye uno de los rasgos
de su identidad cultural y un patrimonio del que la escuela valenciana quiere hacerse
eco (Decreto 20/1992, de 17 de febrero, del Gobierno Valenciano, por el que se es-
tablece el curriculo de la Educacién Primaria en la Comunidad Valenciana, 1992, p.
1451).

Tabla 5
COde D1992

Dimensién cultural

Interés por conocer y valorar el patrimonio musical (CO)
Mdsica tradicional valenciana y de otras comunidades y naciones (CO)
La musica de autores valencianos, musica occidental y de otras culturas (CO)

Es decir, sigue situdandose a la musica valenciana como protagonista del curriculum,
siendo esta uno de los rasgos identitarios de la comunidad auténoma. Igualmente,
vuelve a aparecer el término otros para referirse a las manifestaciones y, en este caso
también naciones, diferentes a la propia. Por su parte, el decreto D2007 presenta es-
tas cuestiones en lugares similares del curriculum. En primer lugar, en la introduccién,
en la que el decreto alude a la Comunidad Valenciana como un espacio singular desde
el punto de vista musical que debe ser reflejado en la escuela. Ademas, la sitlia dentro
de un contexto mediterraneo en constante intercambio que sitdia tanto como presente
como pasado y que se encuentra amenazado por la globalizacién. En segundo lugar,
establece una serie de objetivos y competencias en los siguientes términos:
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[Competencia cultural y artistica] El &rea, al propiciar el acercamiento a diversas mani-
festaciones culturales y artisticas, tanto del entorno préximo como de otros pueblos,
dota a las alumnas y alumnos de instrumentos para valorarlas y formular opiniones
cada vez mas fundamentadas en el conocimiento (Decreto 111/2007, de 20 de julio,
del Consell, por el que se establece el curriculo de la Educacién Primaria en la Comu-
nitat Valenciana, 2007, p. 30298).

[Objetivo 4] Explorar y conocer materiales e instrumentos diversas, teniendo en cuen-
ta los tradicionales de la Comunitat Valenciana, asi como adquirir cédigos y técnicas
especificas de los diferentes lenguajes artisticos para utilizarlos con fines expresivos y
comunicativos (Decreto 111/2007, de 20 de julio, del Consell, por el que se establece el
curriculo de la Educacién Primaria en la Comunitat Valenciana, 2007, p. 30300).

[Objetivo 10] Conocer y valorar diferentes manifestaciones artisticas del patrimonio
cultural de la Comunitat Valenciana, de Espafia y de la Unién Europea, colaborando
en la conservacién y renovacion de las formas de expresién locales y estimando el
enriquecimiento que supone el intercambio con personas de diferentes culturas que
comparten un mismo entorno (Decreto 111/2007, de 20 de julio, del Consell, por el
que se establece el curriculo de la Educacion Primaria en la Comunitat Valenciana,
2007, p. 30300).

En estos sigue estando presente la centralidad de la Comunidad Valenciana, ahora
en su manifestacién explicitamente tradicional, y la utilizacién del término otros para
referencias a musicas diferentes de la propia. Ademas, se plantea una conservacion de
lo local, pero también una renovacién a partir de la estimacion de esas otras culturas.
Estas ideas pueden verse desarrolladas también en los CO y CE del decreto D2007, tal y
como muestra la Tabla 6. En este sentido, a lo ya comentado se afiade un énfasis sobre
la musica tradicional valenciana superior que en el resto de decretos y la aparicion del
marco mediterrdneo como contexto internacional en el que se enmarca.

Tabla 6
Secuenciacion de CO y CE en D2007.

Ciclo Dimensién cultural

1° Interpretacion, individual o colectiva, de canciones infantiles o populares, con
especial atencién a las canciones tradicionales de la Comunitat Valenciana (CO)
Interpretacion de danzas y juegos danzados, en especial los de la Comunitat
Valenciana (CO)
Conocer e interpretar canciones, danzas y juegos tradicionales de la Comunitat
Valenciana (CE)

2° Reconocimiento visual y auditivo y denominacion de algunos instrumentos de la
orquesta y del folclore, de la musica popular urbanay de la de otras culturas (CO)
Interpretacion en grupo de canciones infantiles tradicionales de la Comunitat
Valenciana (CO)
Interpretacion de danzas tradicionales de la Comunitat Valenciana (CO)
Musica Tradicional de la Comunitat Valenciana (CO)
Participar en la ejecucion de danzas tradicionales de la Comunitat Valenciana (CE)
Conocer e identificar producciones musicales de la Comunitat Valenciana, a través
de conciertos y audiciones previamente trabajadas (CE)
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Ciclo Dimensidn cultural

3° Aproximacion a la historia de la musica. Mdsica de las culturas mediterréneas (CO)
Interpretacion de danzas de distintos estilos, con especial atencién a las de la
Comunitat Valenciana (tradicionales, didacticas e histdricas) y de coreografias en
grupo (CO)
Buscar, seleccionar y organizar informaciones sobre manifestaciones artisticas
del patrimonio cultural propio y de otras culturas, acontecimiento, creadores y
profesionales relacionados con las artes plésticas y la musica (CE)
Reconocer las musicas del medio social y cultural propio y de otras épocas y
culturas (CE)
Participar en la ejecucién de danzas de distintos estilos, con especial referencia a
las de la Comunitat Valenciana (CE)
Conocer e identificar producciones musicales mediterraneas, a través de
conciertos y audiciones previamente trabajados (CE)

Discusion y conclusiones

La investigacion sobre el tratamiento cultural que recibe la musica en el curriculum
oficial de educacién primaria de la Comunidad Valenciana se ha centrado tanto en
el decreto autonémico vigente como en la evolucién de las tres reformas educativas
con desarrollo curricular que han tenido lugar durante el periodo democratico actual.
Los resultados revelan que las referencias culturales al repertorio (RCR) representan
una media del 17.56% a lo largo de los tres decretos, siendo solo del 12% en el actual.
Ademas, se ha observado que en todas las reformas la dimensién cultural de la musica
ocupa un papel secundario, ya que las RCR aparecen habitualmente en los ultimos
puestos de las listas de objetivos, contenidos, criterios de evaluacién y bloques estruc-
turales, dejando el protagonismo a cuestiones relacionadas con la teoria y el analisis
musicales. Siguiendo la dualidad que plantea Rodriguez (2002), esto indica un predo-
minio formalista que concibe a la musica principalmente como un objeto auténomo
que responde a una gramatica interna (Chua, 1999; Dahlhaus, 2006; Paddison, 2001),
frente a otro de tipo culturalista que pondria en el centro la funcién social y los sig-
nificados atribuidos por diferentes grupos humanos a las manifestaciones musicales
(Blacking, 2006; Merriam, 1960; Pettan, 2015).

Esto supone una dificultad de partida a la hora de implementar enfoques multicul-
turales en el aula, ya que el paradigma formalista de la musica auténoma rechaza su
caracter cultural y la concibe como un conjunto de estructuras objetivas que pueden
ser jerarquizadas independientemente de su contexto. Este tipo de aproximacion al
fenémeno musical, propio de la musicologia decimondnica y las instituciones educati-
vas tradicionales, ha sido superado a través de las aportaciones de la etnomusicologia
(Blacking, 2006; Kunst, 1955; Marti, 2000; Merriam, 1960). En este sentido, seria inte-
resante incrementar el protagonismo del enfoque culturalista en el curriculum oficial,
de forma que se cree un marco legislativo que favorezca y promueva la utilizacién de
la Educacién Musical Multicultural (EMM). Del mismo modo, seria conveniente incor-
porar en los programas de formacion del profesorado reflexiones relativas al propio
concepto de mdsica, de forma que los docentes puedan deconstruir sus concepciones
heredadas y reconceptualizarlas a la luz de los desarrollos contemporaneos, y dispon-
gan de una mayor capacidad de interpretacion critica del curriculum que regula sus
practicas educativas.
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En segundo lugar, se han identificado tres niveles de determinacién de las RCR. Las
mas frecuentes son las referencias que presentan una dimensién cultural determina-
da (DCD), aludiendo a la musica de una regién especifica como Valencia, Espafia, el
Mediterraneo, Occidente, o el mundo. Dentro de ellas, se ha observado una centrali-
dad de la musica valenciana a lo largo de los tres decretos y una progresién interna
de lo mas local a lo mas global en el actual. Esta importancia de lo valenciano se ve
reforzada con el planteamiento que hacen las sucesivas reformas sobre la Comunidad
Valenciana, conceptuandola como un espacio con una riqueza musical singular que
conforma su identidad cultural y que lo diferencia del resto de territorios. A esto se
afiade la funcién transgeneracional atribuida en D2014 a las danzas tradicionales va-
lencianas, transmitiendo asi una idea de esencia nacional que trasciende el paso del
tiempo.

El hecho de que una estructura politica como es el gobierno de la Comunidad Valen-
ciana ejerza su competencia en materia curricular para otorgar a la musica tradicional
valenciana un tratamiento protagonista, esencialista, identitario y patrimonial, consti-
tuye un ejemplo de utilizacién nacionalista de la mdsica (Bohlman, 2011). Esto estd en
la linea de las teorias que desde finales del siglo XVIII sostenian una asociacién entre
la nacion y las canciones folkldricas, las cuales representaban el espiritu popular (Her-
der y Bohlman, 2017; Samson, 2008). Varios autores han observado un empleo similar
del curriculum musical, aunque con diferentes matices y grados, por parte de diver-
sos gobiernos a lo largo de la historia y en diferentes puntos geograficos repartidos
por Asia y Europa (Marin-Liébana, Blasco, & Botella, 2021). Ademas, la utilizacién de
la musica folklérica nacional en la educacién musical tiene una tradicion pedagégica
fundamentada en las tesis de Kodaly, quien en la primera mitad del siglo XX entendia
que constituia el lenguaje musical materno de los estudiantes y que corria el riesgo
de perderse como consecuencia de los efectos de la globalizacién (Houlahan & Tacka,
2015; Jardanyi, 1981; Pascual, 2002). Sin embargo, hoy en dia son los productos cultu-
rales creados por el propio proceso globalizador, materializados dentro de la musica
popular urbana, los que perfilan los universos sonoros en los que se encuentra inmer-
so el alumnado.

Esta utilizacién predominante de un concepto de cultura que representa la territoria-
lidad politica gobernada parece ser una consecuencia l6gica de la funcién original de
los sistemas educativos actuales como constructores de los estados-nacion (Castles,
2009). Sin embargo, su uso en las aulas puede llevar a los estudiantes a generar una
falsa sensacién de homogeneizacidn interna y esencialismo cultural, ademas de un
mayor desconocimiento de las manifestaciones que tienen lugar en el ambito global
(Heberty Kertz-Welzel, 2012). En su lugar, la EMM sostiene la necesidad de tratar la di-
versidad musical de un modo complejo, critico, dindmico y transcultural (Elliott, 1990;
May, 2009; Schippers, 2010), encontrando un equilibrio entre la pluralidad existente
en cada contexto educativo con su ampliacion hacia otras realidades culturales que
no tengan representacion en el mismo (Volk, 1998). En este sentido, seria interesante
implementar propuestas educativas que partan de la diversidad cultural del aula y re-
flexionen sobre las diferentes identidades desde un punto de vista discursivo, perfor-
mativo e interseccional, esto es, desde las mdultiples narraciones, acciones y sistemas
que las conforman. De esta manera, podria contribuirse al aprendizaje de un concepto
de cultura menos idealizado y con una mayor base empirica y experiencial.

En cuanto a las referencias al repertorio con una DCS, se ha encontrado que las alusio-
nes a una idea de nosotros aumentan a través de las tres reformas, especialmente en
D2014, lo que es coherente con el uso nacionalista de la mdsica que se apuntaba en
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los parrafos anteriores. Por su parte, las referencias que sefialan la alteridad mediante
la idea de lo otro disminuyen, aunque no desaparecen. Este tratamiento también ha
sido identificado por Gonzdlez (2018) y Hess (2015), quienes sefialan que este uso
genera una jerarquia que favorece a la musica occidental por ser considerada como
natural, y homogeneiza y subordina al resto bajo una misma etiqueta, lo que supone
un sesgo etnocéntrico. Ademas, esto se ve reforzado por el trato diferenciado que
reciben en el decreto actual.

Asimismo, esta utilizacién de la otra musica recuerda a las tesis de la musicologia com-
parada de finales del siglo XIX y primera mitad del XX, que confrontaba las musicas
exéticas, orientales y pertenecientes a pueblos agrafo-primitivos con la euro-occiden-
tal, considerando a esta Ultima como superior (Herzog, 1946; Pettan, 2015; Roberts,
1936). Sin embargo, esta postura ha sido descartada y criticada por ser considerada
eurocéntrica, descontextualizadora y simplista (Camara, 2004; Nettl, 2015), y ha sido
superada por una etnomusicolégica que sostiene la necesidad de juzgar las musicas
en funcién del contexto cultural en el que han sido producidas (Blacking, 2006; Hood,
1969; Kunst, 1955; Merriam, 1960).

Este enfoque coincide con los postulados educativos neoconservadores identifica-
dos por Joshee (2009), que tienden a ensalzar un pasado y una tradicién relativos al
concepto de nosotros por encima de los parametros culturales correspondientes a la
alteridad. Igualmente, presenta ciertas resonancias en relacién con posturas de tipo
asimilacionista (Banks, 2009) y monocultural (Schippers, 2010), especialmente cuando
se realiza un tratamiento diferenciado de lo nuestro frente a lo otro, asi como cuando
se propone una relacion de subordinacion. Como respuesta a esta situacion, la EMM
sostiene la necesidad de implementar enfoques educativos equitativos y socialmente
justos que aborden la diversidad en un plano de igualdad (Banks, 2009), asi como re-
flexiones criticas que desvelen las relaciones de poder que intervienen en la construc-
cién discursiva de las identidades culturales (May, 2009). Algunas propuestas concre-
tas que irian en esta linea serian aquellas dirigidas a repensar la relacién nosotros/ellos
desde la propia contemporaneidad de los estudiantes. Por ejemplo, seria interesante
que aquellos estudiantes que provienen de familias migrantes de otros paises o regio-
nes expongan en el aula sus experiencias identitarias. Igualmente, la posibilidad de
compartir a través de las redes sociales experiencias musicales con centros educativos
de otras geografias podria contribuir a establecer puentes entre diferentes comunida-
desy grupos humanos.

A modo de sintesis, se ha comprobado que, en los tres decretos analizados, la di-
mensién cultural de la musica tiene un papel minoritario y secundario, primando un
enfoque de tipo formalista. Asimismo, el tratamiento que recibe es generalmente na-
cionalista y etnocéntrico, en el sentido de que prioriza la musica folklérico-tradicional
local como reflejo esencialista de la cultura territorial propia y establece una dualidad
nosotros-otros que enfatiza el contraste entre lo occidental y lo no occidental. Sin em-
bargo, numerosos autores provenientes del campo de la EMM apuntan la necesidad
de transitar a un paradigma que se asemeja mas a las ideas desarrolladas por la etno-
musicologia. En este sentido, defienden la elaboracién de un modelo curricular que
tenga el doble objetivo de reconocer la diversidad cultural de los entornos préximos
de los estudiantes y al mismo tiempo de ampliar sus conocimientos hacia otras reali-
dades musicales a las cuales no tienen acceso (Abril, 2013; Campbell, 2018; Lind & Mc-
Koy, 2016; Volk, 1998; Walter, 2018; Wiens, 2015), todo ello en un marco multicultural
dindmico y transcultural que trate la diversidad de un modo critico y en un plano de
igualdad (Elliott, 1990; Schippers, 2010). Por tanto, en un momento histdrico en el que
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las visiones formalistas y auténomas de la mdsica han sido superadas por un enfoque
culturalista que ha evolucionado hasta el punto de reconocer el valor de las diferentes
manifestaciones musicales en relacién con su contexto y funcién, se hace necesario
un tipo de curriculum acorde con estos principios que profundice en la dimensién
cultural de la musica y ofrezca a los estudiantes herramientas para comprender de un
modo critico la riqueza de manifestaciones que los grupos humanos han producido y
producen alrededor de todo el planeta.
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