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LA PERCEPCION ARMONICA INFANTIL Y SUS
IMPLICACIONES EN LA RENOVACION DE LA EDUCACION
MUSICAL

El efecto de la instruccion basada en la Metodologia IEM en la percepcion de
acompanamientos tonales y deteccion de acordes

RESUMEN

La presente tesis investiga el problema de cudl es la edad adecuada para la
inclusion de la armonia, tradicionalmente postergada hasta los 14 afios, en la ensefianza
musical. Para abordar este problema hemos realizado una investigacion cuasi
experimental cuantitativa con una variable independiente, que en nuestro caso es la
instruccion armoénica a corto plazo basada en Metodologia IEM.

Basamos el estudio en una muestra de nifios entre los 7 y 13 afios que hemos
dividido en dos grupos: 1) los que reciben formacion en un centro especifico como un
conservatorio o escuela de musica, y 2) los que solo la reciben en el colegio. A ambos
aplicamos una segunda division: A) grupos experimentales, a los que sometemos a una
breve instruccion armoénica segin los postulados del IEM, y B) grupos de control, que
no la reciben. Hemos realizado dos tests: el Test 1, para los cuatro subgrupos, mide la
capacidad de reconocer acompafiamientos armoénicos, y el Test 2 s6lo para los que
recibieron instruccion IEM (subgrupos Al y A2) para distinguir las funciones tonales.

Los resultados obtenidos confirman nuestras hipodtesis. En primer lugar, los
sujetos fueron capaces de distinguir distintos acompafiamientos a partir de los 8 afios, si
bien la edad y formacion inciden en esta capacidad. La Metodologia IEM se muestra
especialmente eficaz. Ademas los sujetos de los grupos experimentales desarrollaron
capacidades tan especificas como reconocer las principales funciones tonales.

Nuestras conclusiones avalan que se pueda integrar la armonia en la ensefianza
musical desde la edad de inicio de estudios musicales especificos (8 afos), siempre que

se realice en el contexto educativo adecuado.
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1. Prdlogo

Cuando comenzamos hace mas de veinte afos a desarrollar nuestra labor como
docente en educacion musical siempre nos intereso el universo infantil. En particular
deseabamos encontrar una forma de hacer y sentir la musica desde una vision integral
que tuviese en cuenta todos los parametros posibles.

Reflexionando sobre nuestra historia personal e investigando las diversas fuentes
disponibles, consideramos que en la educacion musical tradicional, y concretamente en
la espafiola, no se ha tratado el parametro armoénico en la misma medida que otros como
el ritmo o la melodia. Tipicamente, la ensefianza musical inicial obviaba el contenido
armoénico y la armonia como tal se ha estudiado tipicamente solo a partir de la
adolescencia o aun mas tarde. Recientemente se incluyen algunos elementos arménicos
en la ensefianza de los nifios, y solo alguna metodologia especifica, como la
Metodologia del Instituto de Educacion Musical (en adelante “Metodologia IEM”) que
expondremos en el apartado 3.8, la aborda de manera integral. Esto queda patente en el
estudio de los textos legales y los planes de estudios (apartado 3.6.3), asi como en los
materiales de ensenanza utilizados.

No pretendemos explorar de manera exhaustiva las razones de por qué ha
sucedido esto. Simplemente se trata de senalar que, a pesar de existir evidencias de que
desde principios de siglo XX hay pruebas de aptitud musical que han tenido en cuenta
dicho pardmetro armonico como esencial y constituyente del hecho musical (apartado
3.4)", no se ha valorado como elemento necesario e imprescindible en la educacién

musical inicial.

' Los primeros tests de aptitud musical (apartado 3.4 de la presente tesis) ya incluian este



Dado que nuestras primeras experiencias docentes fueron en ambitos diversos de
la musica, tanto en la ensefianza general como en la especializada reglada y no reglada,
tuvimos oportunidad de comprobar que el aspecto armonico (entre otros) quedaba casi
siempre relegado a afios posteriores de la educacion formal en musica en el mejor de los
casos. Esto es especialmente significativo porque, si tenemos en cuenta el desarrollo
evolutivo del nifio, su capacidad para incorporar nuevos aprendizajes cambia con los
anos. Tradicionalmente se ha creido que los nifios no desarrollan la capacidad de
comprender la armonia hasta la adolescencia (ver 3.6). Nuestro proposito es contribuir a
comprobar si esto es realmente asi, o si por el contrario los nifios de menor edad pueden
ser instruidos con €xito en conceptos armonicos.

No es ajeno a nuestro proposito el haber vivido muy de cerca el nacimiento y
desarrollo de un sistema de ensefianza musical que ya tiene una trayectoria de mas de
dos décadas y que tiene mucho que ver con nuestro objeto de estudio: la Metodologia
IEM?. En este sistema se trabajan todos los aspectos musicales (y muy en especial la
armonia) desde la primera iniciacion musical. Por lo tanto, la cuestion fundamental de
nuestra investigacion no es meramente teorica, sino que tiene implicaciones practicas en

la programacion y desarrollo de materiales y practicas de iniciacion musical.

* El Instituto de Educacion Musical fue fundado hace mas de dos décadas. En el apartado 3.8 se
desarrollara esta metodologia.
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2. Introduccion

Esta tesis doctoral pretende alcanzar conclusiones que ayuden a completar con
base solida algunos aspectos de la renovacion de la ensefianza del Lenguaje Musical
emprendida hace més de dos décadas en los conservatorios y escuelas de musica de
nuestro pais.

El cambio conceptual que partié de la reforma educativa planteada de la Ley
Organica General del Sistema Educativo’ (LOGSE a partir de ahora) propicié un
grandisimo avance en la ensefianza de esta materia (especialmente en los conservatorios
a juzgar por los planes de estudios, como podemos ver en el apartado 3.6), pero no fue
suficiente, especialmente a nivel conceptual. Se presentaron muchisimas publicaciones
con la intencion de renovar y adaptarse a las nuevas demandas educativas, pero en
nuestra opinidon en muchos casos el cambio no fue el que se demandaba y era necesario,
ya que el peso de la tradicion era muy fuerte.

En el sistema educativo espafiol previo a la LOGSE, la asignatura de solfeo,
piedra angular de la iniciacion musical, comenzaba antes de la instrumental.

Respecto a los contenidos de la materia en esa etapa previa, debemos recordar
que el solfeo tradicional se centraba sobre todo en la lectoescritura musical, a nivel
melddico y ritmico. El entrenamiento auditivo se enfocaba casi exclusivamente hacia el
dictado melodico (transcripcion auditiva de melodias). Esto significa que primaba una
serie de parametros musicales, dejando de lado otros esenciales, como es el caso del

parametro armonico.

> LO 1/1990, de 3 de octubre, BOE de 4 de octubre, Ley Orgdnica General del
Sistema Educativo (LOGSE)



Contemporaneamente al impulso reformador de la LOGSE, se desarrolld en
Espafia la Metodologia IEM®, a partir de la labor del Dr. Emilio Molina, excatedratico
de Improvisacion y Acompafiamiento, y que ha sido desarrollada por un grupo de
profesores al que pertenecemos desde su fundacién. El IEM propone una renovacion
aun mayor de la ensefianza que pasa por el desarrollo de la creatividad en todos los
ambitos de la ensefianza. El IEM propone una creatividad controlada en la que el
profesor y el alumno sean duefios de la materia que estudian y sean capaces de inventar
musica ademds de reproducirla. Esta creatividad controlada solo es posible si se trabaja
el hecho musical de manera integral, considerando forma, armonia, melodia, ritmo y
otros elementos expresivos en todo momento. Nuestra labor y nuestra tesis estan dentro
de este contexto.

La Metodologia IEM hace una propuesta novedosa al incluir el pardmetro
armonico desde el inicio de la educacion musical formal. Con nuestro trabajo deseamos
contribuir a dar una base cientifica a esta introduccion temprana de la armonia. Las
cuestiones principales a dilucidar son dos:

* si los alumnos a partir de la edad en la que comienzan tipicamente estudios

musicales (8 afios) tienen la capacidad de comprender contenidos armonicos
(y en que medida la edad y la instruccion influyen en esta capacidad y
* si la instruccidn que este sistema propone puede tener un efecto significativo

en el aprendizaje de estos alumnos

* Desarrollamos mas extensamente la propuesta del IEM en el apartado 3.8.



2.1. Descripcion general del tema

El tema de nuestra tesis aborda los beneficios de la ensefianza musical integral,
como propone la Metodologia IEM. Esto supone una novedad frente a la ensefianza
tradicional que considera la armonia un parametro demasiado complejo para la
iniciacion y retrasa su estudio hasta edades tan avanzadas como lo catorce afios. En la
Metodologia IEM se cree que no hay razon para este retraso que solo provoca perjuicios
y desventajas en la ensenanza del Lenguaje Musical. Tanto los materiales didacticos
como los planes de estudio tradicionales reflejan esta circunstancia, sin que los avances
experimentados a raiz de la LOGSE la hayan modificado sustancialmente. Queda
patente que la edad idonea para iniciarse en la armonia es una cuestion importante en la
renovacion de la enseflanza que propone la Metodologia IEM.

En el apartado 3.5 del marco tedrico mostramos cémo diversos estudios apuntan
en diferentes direcciones planteando dos cuestiones principales:

* /Son capaces los nifios en la edad de iniciacion musical de percibir

auditivamente la armonia?

* Es posible desarrollar esta capacidad a edades tempranas por medio de la

instruccion adecuada?

Segtn los resultados de estudios de Sloboda (2012) las relaciones tonales son
muy importantes en la estructura mental de los musicos, posiblemente como
consecuencia de la exposicion continua y diaria desde edades tempranas a musicas
tonales en la sociedad occidental. Pensamos que esta conclusion deberia tenerse en
cuenta a nivel educativo. En el apartado 3.3.1. de nuestro marco teérico mostraremos

algunos de los resultados de las investigaciones de Sloboda.



La presente investigacion trata de codmo los nifios son capaces percibir el
parametro armonico, o sea, de discriminar diferentes niveles de correlacion entre
acompanamientos armonicos a una melodia tonal dada. Para ello se ha realizado un
estudio sobre nifios en edad escolar de diferentes ambitos educativos, algunos de los
cuales han recibido instruccion basada en la Metodologia IEM. La realizacion de dos

Tests nos permite extraer nuestras conclusiones.

2.2. Resumen de la tesis
Iniciamos la investigacion con una exposicion preliminar a modo de resumen
con un prélogo (apartado 1) e introduccién donde realizaremos una descripcion general
del tema y un resumen.

A continuacion abordamos el Marco Teoérico, dividido a grandes rasgos en los

siguientes apartados:

* Exponemos las principales ideas y sistemas sobre psicologia del desarrollo
musical (3.1), asi como las principales teorias sobre el desarrollo cognitivo
general (3.2) y musical (3.3), finalizando con un resumen de los principales
tests de habilidad musical (3.4) y los estudios realizados sobre la percepcion
armonica (3.5)

* Exponemos el desarrollo de las diferentes leyes y planes de estudio en la
educacion musical en Espana (3.6), centrandonos en lo que se refiere a la
educacidon armonica, para a continuacidon resumir las principales ideas de los
grandes pensadores musicales del s. XX con especial énfasis en la

percepcion armonica (3.7)
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En contraste a la generalidad de las teorias cominmente vigentes sobre el
lugar de la armonia en la ensefianza inicial musical, exploramos el caso de la
propuesta renovadora de la Metodologia IEM (3.8), en la cual basamos

nuestras hipotesis.

En el Marco Empirico abordaremos la metodologia de nuestra investigacion, con

los siguientes bloques:

En primer lugar definimos los Objetivos de investigacion (4.1) y enunciamos
las Hipotesis, determinando las variables utilizadas (4.2)

Definimos la metodologia de la investigacion (4.3)

Explicamos el disefio de la instruccion (4.4) y desarrollamos el experimento
(4.5)

Finalmente exponemos la metodologia de andlisis de datos que hemos
utilizado (4.6).

Después realizamos el andlisis y discusion de los resultados obtenidos en el
apartado 5 y finalizamos presentando conclusiones en cuanto a los Objetivos
e Hipotesis (6.1), en cuanto a la metodologia (6.2) y presentamos también la

posible aplicacion de resultados y propuesta de nuevas investigaciones (6.3).






MARCO TEORICO
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3. MARCO TEORICO
Estructuramos nuestro Marco Téorico de lo general a lo particular, empezando
desde conceptos generales de psicologia del desarrollo que luego nos llevan al caso del
desarrollo musical y a la evaluacion de capacidades musicales. Luego nos centramos en
el aspecto de las capacidades armodnicas, comenzando por la legislacion que marca el
desarrollo de nuestra educacion musical y continuando con las propuestas de los
distintos autores sobre la ensefianza de la armonia en la iniciacién musical, terminando
por el caso particular de la Metodologia IEM, que aboga, como ya hemos dicho, por un
tratamiento integral de la armonia en paralelo a los demas parametros musicales. Los
apartados principales son:
* Conceptos clave de psicologia del desarrollo cognitivo y musical
* Teorias del desarrollo cognitivo
* Teorias del desarrollo musical
* Tests de habilidad musical
* Investigaciones sobre la percepcion armonica
* Laimplantacion de la armonia en la educacion musical en Espafia
* Los grandes pensadores musicales del siglo XX y su relacion con el desarrollo
de la percepcion armoénica

* Laarmonia en la propuesta renovadora de la Metodologia IEM
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3.1. Conceptos clave de psicologia del desarrollo musical y cognitivo

En la realizacion de todo proyecto educativo se debe conocer muy bien a los
agentes que estan implicados y el caso de la educacion musical no deberia haber
excepciones. Por ello antes de planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje en
educacion musical seria deseable y logico tenerlo también en cuenta. Por tanto lo
primero que se debe estudiar es como percibe y comprende el sujeto.

Segiin sefiala Hargreaves (1998, p. 14) se deberian tener presentes los
fundamentos de la psicologia evolutiva ante una planificacion docente. Sostiene que la
practica pedagdgica en el campo de las ciencias estd sdlidamente fundamentada en la
psicologia del desarrollo, pero eso no ocurre en absoluto en el campo de la educacion
musical en la que la practica pedagogica musical deberia fundarse firmemente en la
psicologia evolutiva, ya que para establecer y fijar objetivos en la educacion musical
hay que separar las destrezas musicales en sus componentes cognitivos, afectivos y
psicomotrices y para evaluar esos objetivos se recurre a procedimientos de valoracion
psicologicos. A través de la investigacion se deberia valorar la relacion de las destrezas

musicales y las edades a las que resulta mas apropiado desarrollarlas.

3.1.1.Psicologia del desarrollo cognitivo

En la década anterior a 1930 los esfuerzos de investigacion, segun sefiala
Hargreaves (1998), se centraron en recoger datos sobre la conducta de los nifios de
diferentes edades. El trabajo fue mas descriptivo que explicativo y destacan los trabajos

de Gessell’ y Bayley ° sobre series de normas evolutivas.

> Gessell (1940): The first five years of life. Nueva York. Harper and Row. Citado por
Hargreaves (1998, p.17).
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Aunque mas tarde en los afios 1940 y 1950 se pierde el interés por el desarrollo
del nifo, Freud y Piaget proponen sus grandes teorias del desarrollo humano. La tnica
influencia importante para la psicologia evolutiva contemporanea ha sido la de Piaget.

La tercera influencia relevante para la psicologia evolutiva ha sido la psicologia
de la conducta. Se realizaron numerosas investigaciones sobre como era la crianza de
los nifios, pero sobre todo se buscaba la relacion unidireccional entre la conducta de los
padres y de los nifios, en la medida en que los padres “moldeaban” a sus hijos. El
desarrollo era visto como una suma gradual de refuerzos.

A partir de los afos sesenta surge de nuevo un gran interés otra vez por el
desarrollo del nifio. Las caracteristicas de la psicologia del desarrollo a partir de
entonces son:

* El nifio como agente activo en su propia socializacion.

» El fenomeno de la intersubjetividad de Richards’, es decir lo que ocurre en la

“caja negra” de la mente en el caso de las relaciones padre-hijo. Se refiere a
las “construcciones de significados” que se comparten y que ocurren cuando
el nifio interpreta las acciones de los padres, que a su vez se basan en las
interpretaciones que hacen los padres de las conductas del nifio.

* El aumento en la sofisticacion tecnologica en dos aspectos:

o La superacion de algunos problemas asociados al uso del disefio
transversal y longitudinal, al mejorar las estrategias de la

investigacion evolutiva.

% Bayley (1968): “Behavioral correlates of mental growth: Birth to thirty-six years”. American
Psychologist, 23, P.1-17. fdem.

" Richards, M. P. M. (1974): The integration of a child in a social World. Cambridge.
Cambridge University Press. Citado por Citado por Hargreaves (1998, p.18).
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o La enorme huella en la metodologia de la investigacion evolutiva del

desarrollo tecnoldgico

3.1.2.Psicologia del desarrollo musical

Hemsy de Gainza (1964) sefiala que, a medida que la educacidon general y la
cultura se hicieron mas extensivas a toda la poblacion a partir del siglo XIX, se hizo
mas necesario reformar los métodos de ensefianza incluidos los musicales. Los métodos
tradicionales de musica de esos tiempos estaban destinados a solo algunos individuos
“bien dotados” y tuvieron poca influencia, ya que no se apoyaban en absoluto en bases
psicoldgicas firmes. El avance que se dio en el campo de la pedagogia musical de
principios del siglo XX fue sin duda porque se fundament6 en la psicologia del
desarrollo infantil.

Los grandes pedagogos del siglo XX tienen en comin que ponen el acento en el
aprendizaje del nifio y buscan hacer “musica para todos” (Gillanders, 2001).

Para Gainza (1964) el método que impera en la pedagogia de hoy es el Método
Global y se basa en la psicologia infantil. Se llama asi porque afirma que todo
conocimiento verdadero se basa en la percepcion de unidades provistas de sentido. Se
procede del todo unido a la experiencia del nifio, a las partes, como aspectos parciales
de la realidad de caracter mas abstracto. El nifio aprende algo cuando logra captar su
sentido, cuando lo percibe como una unidad. (Hemsy de Gainza, 1964, p. 37).

Lacarcel (1995) coincide plenamente con esta idea y piensa que la ensefianza de
la musica debe estar en consonancia con los avances cientificos que guian la pedagogia
musical actual. Da especial valor a que la formacion musical de toda la poblacidon esté

fundamentada en la psicologia. Sefala que “dificilmente podemos plantear una
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didéctica de la musica sin conocer las capacidades y limitaciones que su adquisicion
representa para el sujeto que tiene que aprender”.

También Laucirica (1998) en concordancia con los autores anteriores, sefiala que
las pruebas psicométricas que en el siglo XX midieron aptitudes musicales, ademas de
haber tenido una repercusion importante en su momento, algunas han abierto lineas de
investigacion utilizando métodos cuantitativos. Ademds lo relevante es que los
resultados de las investigaciones, poco a poco se van relacionando con las metodologias
educativas-musicales.

Hargreaves (1998) explica en su libro Musica y desarrollo psicologico cudles
deberian ser los fundamentos psicologicos del desarrollo de la educacién musical con
las siguientes consideraciones:

* La ensefanza y la investigacion deben estar guiadas por una adecuada
teoria del desarrollo. Hay muchas teorias que abundan en la psicologia
evolutiva y algunas tienen el potencial de ocuparse de los problemas de
la musica. La que mas se acerca en la aproximacion cognitivo-evolutiva
es la teoria de Piaget, que ha estimulado a Pflederer Zimmerman y a
otros a desarrollar una tradicidon en investigacién sobre el concepto de
“conservacion de la musica”. A pesar de que también la teoria de Piaget
es la base tedrica para la investigacion del grupo Proyecto Zero de
Harvard, no ha tenido mucha influencia directa en la practica de la
enseflanza musical.

* Las influencias de las aproximaciones conductistas observables y
cuantificables han sido mas directas, especialmente la educacién musical

norteamericana. Estos acercamientos son muy efectivos para la
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ensefanza de destrezas musicales en niveles inferiores, pero su utilidad
en niveles superiores aln es incierta.

* El reconocimiento creciente de que las dimensiones cognitiva, social y
afectiva del desarrollo no pueden ser estudiadas por separado, encaja con
las necesidades de la educacion musical. Los psicélogos evolutivos estan
empezando a resolver dichas interacciones en la investigacion empirica,
ya que es algo necesario para estudiar el complejo comportamiento
artistico.

Hargreaves (1998) concluye esta obra con la certeza de que la psicologia
evolutiva de la musica esta en sus inicios y tiene un enorme potencial.

La psicologia del desarrollo musical es el punto de encuentro entre dos
disciplinas como la psicologia del desarrollo y la psicologia de la musica. Las dos son
parte de la Psicologia, de la musica y de la educacion.

Segtn Hallam (2008), los primeros tests de habilidad fueron desarrollados por
Stumpf en 1883 y marcaron el comienzo en la larga tradicion de medidas psicométricas
en musica. Otros trabajos se centraron en el aprendizaje, la memoria, la percepcion y el
pensamiento musical y temas practicos. Este campo ahora estd bien establecido con
investigaciones dirigidas a cada aspecto del comportamiento humano.

El trabajo de Hargreaves (1998) pretendia demostrar que era posible explicar la
musica juntando ambas disciplinas, teniendo en cuenta que la psicologia evolutiva ya no
era solo el desarrollo del nifio, sino que también consideraba el desarrollo de los jovenes
y adultos. Trataba a la psicologia de la musica como una disciplina coherente y tenia
dos razones para este trabajo: dar a conocer la importante actividad que se habia

producido en la investigacién en estos dos campos en la tltima década y sefialar la
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carencia que habia en el caso de la relacion entre las teorias del desarrollo y las
practicas de ensefianza en las materias artisticas en comparacion con las ciencias. Esto
implica que por ejemplo en las escuelas de primaria el curriculo de materias como las
matematicas y ciencias esta fundamentado en teorias del desarrollo y de la ensefanza.
Esto no ocurre en absoluto en el caso de las ensefianzas artisticas aunque formen parte
del curriculo (Hargreaves, 1998, p.14).

En Gran Bretafia, Swanwick® y Ross’ han tratado estos temas sobre las carencias
de un marco conceptual en educacion artistica. En EE.UU. el caso ha sido algo diferente
ya que el campo de la educacion musical alli se solapa con el de la psicologia de la
musica. No obstante, no existen teorias psicologicas coherentes sobre los procesos
concretos del desarrollo que sirvan de base a la percepcion musical de los nifios, el
conocimiento o el desempefio.

La psicologia musical no realizd6 avances en la década de los 80. Segin
Hargreaves (1998) ni en Gran Bretafia ni en EE.UU. se ensefiaba como parte de la
psicologia general. En absoluto deberia estar aislada del campo de la psicologia, ya que
sus temas coinciden con muchos aspectos que estan incluidos en ella como
investigaciones neurologicas y fisioldgicas sobre percepcion musical, estudios acusticos
de los mecanismos de percepcion auditiva, melodica y ejecucion experta entre otros
muchos.

Los grandes avances a nivel tedrico y metodologico en el campo de la
investigacion psicologica trajeron consigo que fendmenos complejos pudieran ser

investigados. Ademas de un gran nimero de revistas, desde 1978 se han publicado

¥ Swanwick, K. (1979): “Problems of a sociological approach to pop music-a case study”, en J.
Dobbs: 9th ISME Yearbook. Londres. ISME. Citados por Hargreaves (1998, p.14)
? Ross, M. (1982): The development of aesthetic experience. Oxford. Pergamon. fdem.
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numeroso libros sobre aspectos diversos de psicologia musical. The psychology of music
de Davies'’ fue el primer texto que trataba la influencia creciente de la psicologia

1
sobre el

cognitiva. Otro manual importante es el texto de Radocy y Boyle'
acercamiento conductista al hecho musical. Hay que citar también el Manual de
psicologia musical de Handbook of music psychology de Hodges (1980), coleccion de
resefias escritas por especialistas en sus diversos campos. Segun Hargreaves (1998), se
trata de la guia mas completa hasta entonces de psicologia musical. Un afio mas tarde se
publica The psychology of musical ability (1981) de Shuter-Dyson y Gabriel y es la
segunda edicion de un trabajo anterior del mismo titulo de Shuter. Esta segunda
publicacion fue conocida como la mejor guia para los tests e investigaciones
psicométricas en musica.

Otras publicaciones recientes de interés y muy valoradas por expertos en este
campo serian The psychology of music de Deutsch'? en 1982, The musical mind de
Sloboda en 1985 y Musical structure and cognition de Howel, Cross y West en 1985.

Hay que destacar que éste es un campo en expansion aunque algunos como
Crozier y Chapman'” sefialan:

Aunque ninguna interpretacion psicologica podra vérselas con las artes en su total
complejidad, el estudio de los procesos cognitivos centrales ofrece el compromiso

de una mayor integracion de las teorias del arte de lo que hasta ahora ha sido

posible.

" Davies, J. B. (1978): The psychology of music. Londres: Hutchinson. Citado por Hargreaves
(1998, p.14)

"' Radocy y Boyle (1979): Psychological foundations of musical behavior. Springfield (Illinois).
C.C. Thomas. Citado por Hargreaves (1998, p.16).

"> Deutsch, D. (1982): The psychology of music. Nueva York. Academic Press. Citado por
Hargreaves (1998, p.16).

" Crozier, W. R. y Chapman, A. J. (1984): Cognitive process in the perception of art.
Amsterdam. Elsevier. Citado por Hargreaves (1998, p. 16).
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3.2. Teorias del desarrollo cognitivo

Lo que hoy en dia definimos por cognicion es una capacidad humana que es
mucho mas que el procesamiento de la informacidn segin sefiala Puente (2003).

Existen otras formas de entender el aprendizaje que tuvieron presencia en la
psicologia antes de la llegada de los ordenadores y por ello hay varias teorias del
aprendizaje cognitivo que vamos a tratar. Habria que sefialar que la teoria del
procesamiento de la informacion seria la dominante desde los afios setenta, pero otras
teorias relevantes han sido la de la “Gestalt”, Piaget, Bruner, Vygotski, Ausubel y
Gagné entre otras, segin Puente (2003).  Estas teorias han destacado notablemente
en algunos campos. Las de Piaget, Bruner, Vygotski fueron y atin son muy influyentes
en la psicologia del desarrollo como veremos mas adelante en este marco tedrico. Otras
como la teoria de la Gestalt, ha destacado en los estudios de percepcion, movimientos
aparentes y solucion de problemas y las teorias de Ausubel y Gagné en la psicologia de
la instruccion.

Las ideas que mas han influido en el actual sistema educativo y en la educacion
infantil se han basado en las teorias cognitivas desarrolladas en psicologia de la segunda
mitad siglo XX segun Ibarretxe (2010). Las investigaciones en el campo de la
psicologia cognitiva han tenido gran influencia en las teorias del aprendizaje y en
especial en el aprendizaje de la musica.

La educacion espafiola de la segunda mitad del siglo XX ha tenido en cuenta los
modelos cognitivos de Piaget, de Vygotsky y de Bruner. Ademas del cognitivismo y
constructivismo representado por los anteriores, también ha tenido influencia en las
leyes educativas, especialmente la educacion infantil, la aplicacién de los principios

pedagdgicos de la llamada Escuela Nueva (Decroly, Freinet y Montessori) como sefiala
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Ibarretxe (2010). Este ultimo enfoque es mas humanista y se une a las ideas de Dewey'?,
que pedia valorar las experiencias personales de los agentes educativos y su
incorporacion al curriculum. La reforma del sistema educativo se ha orientado hacia el
desarrollo de competencias y capacidades, centrandose en el proceso de ensefianza-
aprendizaje en vez de buscar resultados concretos. En este sistema interesa ensefar a
aprender, a pensar y actuar con autonomia desde un enfoque constructivista.

La Escuela Nueva ha hecho propuestas a favor de la formacion integral de las
personas y en esa linea también estd Gardner '° con su propuesta de la “Teoria de las
inteligencias multiples”. Por otra parte, para Bruner la educacion ayuda a comprender
las complejidades de la cultura. Si en la educacion tradicional se tendia a la mera
acumulaciéon y transmision de conocimientos, en la actualidad se tiende hacia un
modelo de ensefianza que promueva el desarrollo personal y la capacidad de cambiar el
entorno. La perspectiva constructivista concibe el aprendizaje y el desarrollo humano
como un proceso de construccion por parte del sujeto. En los procesos de construccion
del aprendizaje se valora el papel de mediador que tiene el educador y la interaccion

con el entorno.

3.2.1.Teoria cognitiva de Piaget
Esta teoria ha sido quizds la mas influyente en la educacion infantil, segun
sefiala Puente (2003). Piaget explica el proceso evolutivo del nifio en estadios

invariables para todos los sujetos de una misma cultura. El aprendizaje del nifio depende

" Ibarretxe (2010) cita a Dewey, cuyas ideas pedian valorar las experiencias personales de los
agentes educativos y su incorporacion al curriculum.

PGardner, H. (1994): Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias miltiples (2%d.)
Meéxico: Fondo de Cultura Econémica. Citado por Ibarretxe (2010, p.40)
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de la maduracion individual o del desarrollo de esas estructuras cognitivas que
evolucionan por etapas invariables.

Piaget (1896-1980), de nacionalidad suiza, fue psicélogo, matematico, fildésofo,
gran bidlogo y experto investigador. Aunque no ejercio realmente como psicoélogo sino
que a partir de la ensefianza de la biologia y del interés de los problemas filoséficos, se
intereso también por como era el pensamiento de los nifios y jovenes (Hargreaves, 1998,
p. 44). Esta considerado como el més importante tedrico de la inteligencia infantil.

Piaget simplemente comenz6 observando lo que tenia mas cerca: sus propios
hijos. La aplicacion del modelo bioldgico del desarrollo a las cuestiones filosoficas le
dieron para toda una vida de estudio. También considera la logica como necesaria en la
organizacion del pensamiento. Para Piaget las caracteristicas de la logica tienen su
génesis en las actividades del sujeto y las operaciones del pensamiento proceden de las
acciones que realizamos con los objetos del mundo externo. Este enfoque le llevd a
explicar como el pensamiento se dirige hacia formas de pensamiento cada vez mas
abstractas y logicas, de forma que en todos los nifios se dan conjuntos de similares
reglas logicas. El nifio adquiere las reglas de la logica adulta por acumulacion de
experiencias procedentes de las acciones realizadas en el entorno.

Piaget sefiala que por medio del equilibrio se produce la adquisiciéon del
pensamiento l6gico. Por tanto este equilibrio es el que hace que se alcance un nivel
superior mental. Las estructuras cognitivas, consideradas inestables tienden a la
exploracion y busqueda de estados mas estables. La diferentes etapas del desarrollo
representan niveles de adaptacion al entorno. En esto se basa la teoria de Piaget, donde

la adaptacion sucede a través del proceso de asimilacion y acomodacion.
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« La asimilacion implica un ajuste que lleva a mantener la organizacion previa.
Se da la incorporacién de la experiencia nueva a esquemas de conocimientos
previos. Las estructuras que existen hacen posible la asimilacion ( este
proceso moldea la informacion).

« La acomodacion implica una experiencia no asimilable por parte del sujeto
que realiza un esfuerzo para modificar sus esquemas o adquirir otros nuevos
que le permitan asimilar adecuadamente realidades nuevas. Facilita cambios
en estructuras que ya existen ( se modifica la informacion).

Por tanto, se cambia la forma de pensar segiin nos acomodamos a los objetos y
eventos que vamos encontrando en el entorno y el pensamiento se va moviendo a una
nueva zona de equilibrio. Los bloques basicos de construccion de pensamiento o
estructuras cognitivas son los esquemas. Para Piaget un esquema es un patron
organizado de comportamiento que sirve para pensar y actuar en una situacion como
indica Puente (2003).

El desarrollo intelectual es un proceso continuo de cambios en las estructuras
intelectuales que van desde lo simple a lo complejo. Cuando la experiencia no es
asimilable se da una pérdida del equilibrio que activa el proceso de acomodacion hacia
a la reestructuracion. Asi la nueva estructura representa un equilibrio superior si es
posible asimilar la experiencia previamente conflictiva. No se da una ruptura entre un
estadio y otro, sino que guardan una relacién de progresiva construccion.

Los estadios del desarrollo cognitivo segin Piaget se suceden unos a otros en
orden cronologico y jerarquizado. Esto lleva a que las conductas evolucionan y se
transforman hacia el estadio siguiente, integrando los conocimientos no como una suma

simple de experiencias. Lo que se adquiere en cada fase tiende a afianzarse y
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consolidarse de manera que prepara para una posterior adquisicion sin que haya una
ruptura. Las operaciones y actividades que se producen dentro de un mismo estadio
estan interrelacionadas y se complementan. La progresion en los niveles de desarrollo
tienen que tener equilibrio, tanto en las acciones como en las operaciones que se
desarrollan dentro de cada uno de ellos y en las conexiones entre los estadios
intermedios. (Lacarcel, 1995, p. 21).

Es posible que la contribucion mas conocida de Piaget sea la clasificacion de las
etapas por las que el desarrollo del pensamiento l6gico de todo nifio pasa. La tabla 1

sintetiza dichas etapas:

Tabla 1. Etapas del desarrollo cognitivo de Piaget. (Fuente: Puente, A., 2003)

ESTADIO EDAD CARACTERISTICAS
Comienzos de la imitacion memoria y pensamiento. Percibe que
Sensoriomotriz 0-2 los objetos siguen ahi aunque no los vea. Pasa de acciones

reflejas a actividad dirigida.

Desarrollo gradual del lenguaje y de la capacidad de pensar de
forma simbdlica. Es capaz de pensar en operaciones continuas en

Preoperacional 2-7 . g ) .
p una direccion, pero tiene dificultades para comprender el punto
de vista de los demas.
. Ya tiene capacidad de resolver problemas concretos de una forma
Operaciones

7-11 logica. Comprende las leyes de conservacion y es capaz de seriar

concretas y de clasificar. Entiende la reversibilidad.
. Tiene capacidad de resolver problemas abstractos de una forma
Operaciones L . L .
formales 11-15 | loégica. El pensamiento es mas cientifico. Desarrolla intereses de

caracter social y de identidad.

3.2.1.1. Estadio sensoriomotor (de 0 a 2 afios)
En este primer estadio el desarrollo de esquemas cognitivos se produce por las
actividades motoras y sensoriales. La inteligencia se manifiesta de manera practica en la
resolucion de problemas que tienen relacion con la accion. El nifio muestra una

conducta organizada desde que nace y sus estructuras de accion tienen su causa en
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factores hereditarios como los reflejos. Ademas en esta etapa cuando la conducta se

repite, es cuando se aprende la accion. (Lacarcel, 1995 p. 21).

Al final de esta etapa se adquiere la permanencia del objeto, se comprende que

los objetos existen aunque no los veamos ni actuemos sobre ellos. Las caracteristicas de

este estadio son las siguientes:

Egocentrismo: es la imposibilidad de pensar en objetos o acontecimientos
desde el punto de vista de otro sujeto.

Circularidad: es la repeticion de actos corporales que van desde los sencillos
hasta otros mas complejos donde hay interacciones con el medio y se
realizan modificaciones para ver que ocurre. Estas repeticiones circulares
son un medio para descubrir aspectos de la realidad.

Experimentacion: tiene que ver con la ultima etapa de las repeticiones
circulares, con las interacciones que tiene el nifio con el medio. Es muy
importante fomentar la experimentacion ya que es un componente esencial
del aprendizaje complejo.

Imitacion: implica copiar una accion de otro sujeto para reproducir un
acontecimiento. Aproximadamente a los dos afios el nifio puede imitar o
representar actos o cosas que no estan presentes. Esto se conoce con el
nombre de [Imitacion Diferida y significa que puede formar imagenes

mentales y recordar algo sucedido.

Este estadio finaliza con el descubrimiento y las combinaciones internas de

esquemas.
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3.2.1.2. Estadio preoperacional (de 2 a 7 afios)

Se produce poco a poco en esta etapa la adquisicion de conservar y
descentralizar. Ademas se da también la incapacidad para las operaciones, es decir que
la reversibilidad implica que los nifios son capaces de imaginar que algo en su ambiente
podria cambiar las condiciones. (Lacarcel, 1995, p. 22).

El lenguaje aparece y se enriquece muy rapidamente, los retos ya no son
sensoriomotores, sino ldgicos. Las respuestas apropiadas no seran acciones fisicas, sino
razonamientos, aunque la falta de articulacion entre estos ultimos, la tendencia al
egocentrismo, la centracion hace que esos razonamientos aun no tengan logica.

Esta etapa tiene las siguientes caracteristicas:

* La funcién simbolica: es la encargada de posibilitar la formacién de
simbolos mentales que representan esos objetos, las personas o sucesos
ausentes, donde la experiencia practica se vuelve mental y permite la
evocacion de lo que estd ausente mediante simbolos y signos diversos. Esas
representaciones significativas se relacionan con el lenguaje (sistema de
signos sociales), imagenes mentales (imitacion interiorizada), juegos
simbodlicos o invenciones imaginativas. Es una forma para el nifio de
aprovechar sus experiencias y manejar mentalmente lo que antes so6lo podia
a nivel fisico.

* Se inicia la representacion pre-conceptual: Piaget denomina preconcepto a
las primeras nociones que el nifio utiliza en su adquisicion del lenguaje. Se
caracterizan por estar a medio camino entre la generalidad propia del
concepto y la individualidad de cada elemento. Por lo tanto, los nifios de

estas edades no tienen una idea clara de lo que son las clases y subclases.
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El pensamiento intuitivo se caracteriza por lo siguiente como sefiala Rodrigo
(2004):

* Apariencia perceptiva (frente a rasgos no observables): dominado por
los aspectos perceptivos de los objetos, el nifio no atiende a las
propiedades no observables.

* Centracion (frente a la descentralizacion): “El nifio no puede pensar en
mas de una cosa a la vez, por tanto solo se fija en una cualidad del
objeto o suceso” descartando puntos de vista diferentes.

* Estados (frente a las transformaciones): no relaciona los estados
iniciales y finales de un proceso, al ignorar las transformaciones
dindmicas intermedias.

* [rreversibilidad (frente a la reversibilidad): no puede rehacer
mentalmente el proceso seguido hasta volver al estadio inicial.

*  Razonamiento transductivo (frente al pensamiento logico): establece
conexiones asociativas inmediatas entre las cosas al razonar de lo
particular a lo particular. (Palacios, Marchesi y Coll, 2004).

Es precisamente a esta edad cuando se inician la mayor parte de las experiencias
piagetianas mas conocidas (conservacion, clasificacion, horizontalidad, etc.).

La conservacion se basa fundamentalmente en comprender ciertas caracteristicas
fisicas de los objetos (nimero de elementos, longitud, area, masa, peso y volumen) que

se mantienen invariantes a pesar de ciertos cambios perceptivos.
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Piaget consideraba que la conservacion supone la adquisicion de una serie de
caracteristicas operatorias que se ponen de manifiesto mediante argumentos que dan los
nifos para explicar sus respuestas.

Este esquematismo prelogico o intuitivo, cercano a los datos perceptivos, no
tiene aun la movilidad suficiente para sobrepasar lo perceptivo mediante
compensaciones (es mas alto pero es al mismo tiempo mas delgado) o reversibilidad (si
antes habia la misma cantidad, ahora también, pues puede volver a verterlo en el primer
recipiente y hay lo mismo).

Piaget utiliza el término de egocentrismo infantil para referirse a un pensamiento
realista centrado en el punto de vista del nifio. El nifio no conoce otras perspectivas
distintas a la suya y cree que todo el mundo percibe, siente y piensa de la misma
manera. El pensamiento infantil antes de los 6-7 afios puede manifestarse bajo
diferentes formas segin Rodrigo (2004):

* Egocentrismo: Para Piaget este término se refiere a un pensamiento
realista centrado en el punto de vista del nifio.

* Fenomenismo: tendencia de establecer un lazo causal entre fendmenos.

* Finalismo: cada cosa tiene una funcion y una finalidad que justifica su
existencia.

* Artificialismo: las cosas son consideradas como el producto de la
fabricacion y voluntad humanas.

* Animismo: creencia de que los objetos inanimados estan vivos dotados

de intenciones, deseos, sentimientos y pensamientos (Rodrigo, 2004).
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3.2.1.3. Estadio de las operaciones concretas (de 7 a 11 afios)

El pensamiento ldgico alcanza su maxima expresion. El nifio puede razonar
logicamente sobre cuestiones sencillas ademdas de hacerlo en otras situaciones donde
emplea comprobaciones de experimentacion concreta. La mente en esta etapa es capaz
de funcionar como la de un cientifico que maneja hipotesis, las organiza, las comprueba,
verifica y después sistematiza los resultados. Las caracteristicas del pensamiento
operatorio son segun Marti (2004) las siguientes:

* Descentracion: los nifios de mas de seis afios son capaces de tener en
cuenta varias dimensiones, en vez de centrarse en una de ellas, la mas
dominante, como en el estadio anterior. Esta capacidad de atender a
diferentes aspectos del estimulo es crucial para conseguir un
pensamiento mas objetivo y menos egocéntrico.

* Realidad inferida frente a apariencia: Los nifios més pequeios de seis
afnos cuando realizan una tarea, se centran en la apariencia de las cosas,
mientras que los que tienen mas de seis, parten de los datos pero van mas
lejos de la informacion inmediata y de lo que ven. Son capaces de situar
en un contexto mas amplio lo directamente perceptivo y de sacar
conclusiones que van mas alla de los datos observables.

* Reversibilidad (frente a irreversibilidad): los nifios se van dando cuenta
progresivamente de que, ante un fendmeno determinado, hay unas
acciones que compensan a otras y que conducen al mismo punto de
partida. Hay dos tipos: Inversion y Reciprocidad. El alcance de esta
nueva manera de entender las cosas es grande y tiene claras

repercusiones en el aprendizaje escolar que realizan durante esta etapa.
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* Transformaciones (frente a estados): antes el nifio solo se fijaba en los
estados iniciales y en los finales. A partir de los 6 afios son mas sensibles

a los aspectos dinamicos y cambiantes de los fendémenos.

Las razones de estas nuevas posibilidades de pensamiento han de buscarse,
segin Piaget, en el cambio de naturaleza de los esquemas de accion. Primero, acciones
sensoriomotoras; con el advenimiento de la funcion simbolica, acciones mentales. Pero
lo que diferencia las acciones mentales de los nifios por debajo y encima de los 6 afios,
es que mientras las primeras son acciones mentales aisladas, poco conectadas entre si y
muy dependientes de los datos perceptivos (intuiciones), las acciones mentales de los
ninos de este estadio van estando cada vez mas coordinas entre si y pueden
desprenderse mas facilmente de la situacion presente (espacial y temporal). Esto es lo
que hace que su pensamiento sea mas logico, mas inferencial, menos dependiente del
aqui y ahora. En otras palabras, para Piaget las acciones mentales se vuelven

propiamente operaciones mentales (Marti, 2004).

3.2.1.4. Estadio de las operaciones formales (de 11 a 14 afios)

En este estadio el pensamiento 16gico alcanza su maximo nivel, ya que se puede
aplicar de manera coherente.

Al contrario que en el estadio anterior, el adolescente, situado ante un problema
concreto, no solo tiene en cuenta los datos reales presentes, sino que ademas prevé todas
las situaciones y relaciones causales posibles entre sus elementos. El adolescente ya no
se preocupa solo por organizar la informacion que recibe de los sentidos. Gracias a esta
nueva propiedad, posee ahora la capacidad potencial de concebir y elaborar todas o casi

todas las situaciones posibles que podrian relacionarse o coexistir con la situacion dada,
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conceptualizando con una mayor precision el planteamiento y resolucion de un
problema determinado.

Gracias al caracter hipotético-deductivo (de lo general a lo particular) y al
dominio de la combinatoria, serd capaz no solo de relacionar cada causa aisladamente
con el efecto, sino también de considerar todas las combinaciones posibles entre las
distintas causas que determinan el hecho de que se trate.

Tradicionalmente se ha considerado que la adolescencia es el tiempo en que se
logra un pensamiento abstracto o tedrico. Aunque antes de la adolescencia los nifios son
capaces de un cierto pensamiento abstracto, es en ese momento cuando esas
abstracciones se convierten en hipdtesis, ya que hay una estrategia que es formular
muchas explicaciones posibles para ponerlas a prueba a través de la confirmacion

empirica. (Palacios, Marchesi y Coll, 2004).

3.2.2.Teoria del “andamiaje tutorial” de Bruner

Bruner fue un psicdlogo norteamericano nacido en 1915. Sus estudios en el
campo de la psicologia evolutiva y social se dirigian especialmente a mejorar la
ensefianza. Como psicologo del desarrollo le preocupa el desarrollo de pensamiento y
los “modelos de representacion del mundo” seglin Puente, A. (2003).

En su aportacion a la descripcion de las etapas del desarrollo cognitivo se inspira
en la teoria de Piaget. La teoria de Bruner'® tiene mucho que ver con la de Vygotsky, ya

que la “zona de desarrollo proximo” esta muy cerca de la “teoria del andamiaje tutorial”.

' Bruner (1963): El proceso de la educacion. México: UTEHA. Citado por Ibarretxe (2010).
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Este se refiere a la labor de guia que dara el profesor en los procesos de

enseflanza-aprendizaje para consolidar los conocimientos basicos de los primeros afios.

Esta mediacion estard en proporcion inversa al nivel de competencia del alumno.

El educador incentivara a los estudiantes para que descubran por si mismos las

relaciones entre los conceptos. El “aprendizaje por descubrimiento” de Bruner consiste

en una metodologia activa para aprender a aprender por medio de la “reconstruccion” de

la existencia propia.

Para Bruner hay tres etapas de representacion de la realidad ligados a la

maduracion cognitiva, aunque no dependen de ella (como los estadios de Piaget) y se

pueden aplicar a todas las edades. Estas son la etapa ejecutora, iconica y simbolica

como se sintetizan a continuacion en la tabla 2:

Tabla 2. Etapas de representacion segun Bruner. (Fuente: Puente, A., 2003)

ETAPAS EDAD CARACTERISTICAS
. La concepcion de los objetos ocurre actuando sobre ellos.
Periodo S , .
Etapa . . Aprenden también viendo como los demas hacen las cosas.
. sensoriomotriz de . S .
ejecutora . Se representa una cosa mediante la reaccion inmediata que se
Piaget .
tiene ante ella.
Etapa Periodo Se utilizan imagenes o esquemas para representar. Lo que
Lap preoperatorio  de | sucede en el mundo
icOnica .
Piaget
Se representa una cosa con un simbolo arbitrario (ideas
Etapa Final del periodo | abstractas, simbolos lingliisticos y l6gicos para representar la
simbdlica | preoperatorio realidad). Los simbolos pueden no copiar la realidad fisica,

sino que pueden ser abstracciones.

Estos modos deben presentarse progresivamente para que los contenidos de

aprendizaje se adecuen al desarrollo cognitivo. Si un niflo es capaz de usar los tres
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modos de representacion, se idearan tres estrategias de ensefianza-aprendizaje

consecutivas.

Segin Bruner, la educacion es construir “curriculos en espiral”, modos de
profundizar mas en funcion del entendimiento que corresponda al desarrollo cognitivo
del alumno. Organiza el curriculo en materias secuenciadas que van desde lo concreto

hacia lo abstracto, se profundiza en unos conceptos clave en los diferentes niveles.

Bruner '’ sefiala la evolucion de su propio pensamiento desde el cognitivismo
hacia una perspectiva culturalista donde el aprendizaje y el desarrollo del pensamiento
del nifio se dan a través de actividades colaborativas con profesores, compaiieros, en la
relacion de familia y con la cultura. Importa el descubrimiento, pero también negociar y
compartir significados y actos con la comunidad. Esta evolucion hacia lo cultural ha
sido algo generalizado en la Psicologia Cognitiva y sobre todo en las investigaciones

relacionadas con la musica.

3.2.3.Teoria del desarrollo de Vygotsky: aprendizaje por mediacion

Vigotsky (1896-1934) fue un psicologo ruso de gran influencia en el campo del
cognitivismo y constructivismo junto a Piaget y Bruner. Sus intereses se centraban en la
relacion del pensamiento con el lenguaje, concepto tan clave en la psicologia cognitiva.
Su propuesta trataba segun de que a medida que el nifio crecia se podian establecer tres
etapas con respecto a la relacion pensamiento y el habla. Estas etapas no eran tan rigidas

como las que proponia Piaget. (Puente, 2003) y se describen a continuacion.

' Bruner (1984). Accién, pensamiento y lenguaje. Madrid: Alianza. Citado por Ibarretxe (2010).
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Tabla 3. Etapas de pensamiento segun Vygotski. (Fuente: Puente, A. , 2003)

ETAPAS EDAD CARACTERISTICAS

Pensamiento y habla no estan relacionados. Tipos de
Primera Antes de los dos pens.ar.ni.ento com(i ekr)l igs animillesl.sup?rrio'res’., El ha‘pla ?ue
etapa afios se inicia con el balbuceo “pre ingliistico” mno implica

expresion de pensamiento. Tampoco el primer uso de

palabras.

El pensamiento y habla se conectan. Concepto de “habla
Segunda De dos a seis afios | egocéntrica” opuesto al de Piaget. En Vygotski da origen al
etapa aproximadamente | lenguaje subvocal que es caracteristico de la mayoria de

pensamientos complejos.

Relaciona completamente el pensamiento y lenguaje. El

“habla egocéntrica” se convierte en ‘“habla interna”. Los
Tercera Sobre los sicte pensamientos complejos son posibles porque pueden hacer
etapa anos uso del medio lingliistico. También dejo abierto que algunos

tipos de pensamiento no dependiesen de este “habla interna”.

Otro tema clave en las aportaciones de Vygotski'® es el desarrollo cognitivo en
el nifio. Mientras que para Piaget el nifio construye el mundo solo, para Vygotski el
desarrollo del pensamiento depende también de quién tiene alrededor. Las personas que
rodean al nifio desempenan el papel de guias y maestros que les dan apoyo para su
crecimiento intelectual. A esta ayuda otorgada se le da el nombre de “escalén”, ya que
sirve de apoyo mientras construyen un juicio mas solido que les permita resolver
problemas.

La teoria de Vigotsky, por tanto, trata de que el aprendizaje puede estimular o
retardar el desarrollo, acelerando o retardando la maduracion, como senala Ibarretxe
(2010).

El sujeto a veces construye por si mismo, pero en otras ocasiones toma parte en

su aprendizaje gracias a la ayuda de un mediador y lo hace dentro de la “zona de

" Vygotsky, L. S. (1979): El desarrollo de los procesos psicolégicos superiores. Barcelona:
Critica. (Edicion original: Mind in society: The development of higher psy-chological processes.
Harvard University Press, 1978). Citado por Ibarretxe, 2010, p. 41.
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desarrollo proximo”, es decir, en la distancia de su nivel real (lo que hace por si mismo)
y el nivel de desarrollo potencial (lo que hace con la ayuda de un adulto). El desarrollo
cognitivo del nifio por tanto une la capacidad personal con las experiencias adquiridas
en el mundo que le rodea. A veces no es un maestro quien ofrece la ayuda sino un igual,

que posiblemente esté compartiendo la “zona de desarrollo proximo™ .

3.2.4.L.a teoria de las inteligencias multiples de Gardner

Howard Gardner psicélogo americano

La teoria de Gardner' sobre las inteligencias aumenta el concepto tradicional de
la misma ya que tras analizar durante muchisimos afios las capacidades cognitivas de
los nifios, éste reconoce otras muchas habilidades que las pruebas tradicionales no
miden con el coeficiente intelectual. Estas pruebas fijan su interés sobre todo en la
inteligencia verbal, matematica y la espacial, dejando de lado otras habilidades humanas
de gran importancia. Muchos pioneros de la educacion moderna como Pestalozzi,
Froebel, Montessori y Dewey empezaron a cambiar ese concepto de inteligencia y
desarrollaron sistemas de ensefianza basados también en algo més que en pedagogia
verbal, pero es con la teoria de las inteligencias multiples cuando Gardner organiza la
mente en siete inteligencias para luego ampliar a dos mas. Gardner™ llega a la
conclusion de que todos los seres humanos tienen en cierta medida algin tipo de
inteligencia que aunque son independientes entre ellas, operan de forma mas o menos

conjunta.

¥ Citado por Ibarretxe, 2010, p. 42.
* Gardner (1993). Arte, mente y cerebro. Una aproximacion cognitiva a la creatividad.
Barcelona. Paidos. Citado por Ibarretxe, 2010, p. 44.
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Asi como el sistema tradicional de ensefianza se centra principalmente en el
pensamiento lingiiistico verbal y pensamiento lingiiistico-matematico para Gardner hay
muchas formas de ser inteligente, basandose en estudios realizados a todo tipo de
mentes aporta conclusiones novedosas tales como sefialar que hay muchas formas de ser
inteligente y que se debe enriquecer y potenciar las capacidades mas sobresalientes y
desarrollar las restantes inteligencias de cada individuo.

Para Gardner®' la inteligencia es “la capacidad de resolver problemas cotidianos,
elaborar productos u ofrecer servicios que sean valiosos en una o mas culturas”. Aunque
no rechace el componente genético, al valorar especialmente la inteligencia como
capacidad, es realmente una destreza que puede ser desarrollada y estimulada.

Estas serian algunas de sus caracteristicas:

* Inteligencia logico-matematica: capacidad de utilizar los nimeros, aprender
usando la légica, tener pensamiento abstracto, resolver problemas, realizar
operaciones matematicas e investigaciones cientificas, utilzar simbolos,
pensar con patrones y numeros de forma clara.

* Inteligencia visual-espacial: capacidad de percibir y representar el mundo a
través de imagenes, visualizar solucion de problemas, capacidad para
manejarse en espacios grandes y pequefios, dibujar, crear y pensar con
imagenes.

* Inteligencia musical: capacidad de entender y desarrollar técnicas musicales,
aprender a través de la musica, imitar melodias, leer, escribir, interpretar y

apreciar la musica.

*! Gardner (1987). Estructuras de la mente. La teoria de las inteligencias multiples. México, D.F.
Fondo de Cultura Econdmica.
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Inteligencia corporal-cinestésica: capacidad de emplear el cuerpo total o
parcialmente para resolver problemas o crear algo, el cuerpo como medio de
expresion y comunicacion.

Inteligencia interpersonal: capacidad de entender las intenciones,
motivaciones y deseos de los demas, habilidad de relacionarse con los demaés,
poseer y mantener amistades. Es la inteligencia que reconoce cémo es el
entorno. Nos ayuda a conocer y trabajar mejor con los demas.

Inteligencia intrapersonal: habilidad de conocerse y comprenderse a uno
mismo, controlar la vida, evaluar la fortaleza y debilidades, disfrutar uno
mismo y poseer capacidad de pensar y reflexionar.

Inteligencia naturalista: capacidad de conocer y disfrutar de la flora, la fauna
y el medio natural, reconocer plantas, minerales y animales, aprender en un
entorno natural, poseer capacidad de observacion, disfrutar del cuidado de
jardines y animales..

Inteligencia existencial: capacidad de cuestionar y reflexionar sobre la vida

y la muerte y el destino en el mundo.

La teoria de las inteligencias multiples de Gardner implica que hay muchas

maneras de ser inteligente y que las personas poseen la capacidad de desarrollar las

diferentes inteligencias. Esta idea es clave para el mundo de la educacién, ya que segun

Gardner (1994) la escuela deberia ayudar al desarrollo de las diferentes inteligencias y

colaborar en el descubrimiento vocacional y de aficiones teniendo en cuenta su espectro

individual de inteligencias. Segun Diaz (2007) los estudios sobre desarrollo cognitivo,
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creatividad y liderazgo han tenido gran repercusion no solo para el campo educativo
sino para la psicologia y la empresa.

Esta teoria es un buen marco para que las metodologias innovadoras en
educacion integren muchos y variados aspectos imprescindibles que no se han tenido en
cuenta hasta ahora en la educacion tradicional. Diaz (2007) sefala que “la escuela del
futuro debe ayudarnos a combinar, utilizar y desarrollar todas nuestras inteligencias se
deben seleccionar aquellos elementos del curriculo que sean verdaderamente
significativos dentro del contexto de la clase y abordarlos desde muchos puntos de vista
diferentes”. No podemos dejar de citar al Proyecto Zero y al Proyecto Spectrum.

El Proyecto Zero fue fundado por Nelson Goodman en 1967 y participaron mas
de cien investigadores incluyendo a Gardner. El fin era comprender y mejorar la calidad
artistica como senala Diaz (2007). Este proyecto que era una aplicacion de la Teoria de
las Inteligencias Multiples que tenia como objetivo explorar el desarrollo de las
capacidades en las diferentes etapas y contextos educativos y sirvid para demostrar la
influencia de las artes en el desarrollo de las habilidades cognitivas puesto que la
educacion tradicional se centraba en exceso en la logica y la lingiiistica y dejaba
practicamente a un lado a la literatura, el arte y la musica.

El Proyecto Spectrum® lo realiza Gardner junto a sus colaboradores Feldman y
Krechevski y surge como un enfoque alternativo a la evaluacion y el curriculum de la
educacion infantil potenciando las capacidades intelectuales especificas de los nifios en
infantil y primeros afios de primaria (menos de 10 afios). “El Proyecto Spectrum surgio

dentro del Proyecto Zero , y se desarrolld durante casi una década (1984-1993) en las

* Gardner, H.; Feldman, D. H. ; Krechevsky, M. (eds.) (1998): Building on Children’s
Strengths: The experience of Projet Spectrum. New York. Teacher College Press. Citado por
Diaz, 2007, p. 167.
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escuelas de Cambridge, Massachussets. El proyecto consistia en el disefio de un

enfoque alternativo del curriculum y la evaluacidon de la educacion infantil” (Ibarretxe,

2010, p. 44).

Algunas de las caracteristicas del Proyecto Spectrum serian las siguientes:

Trataron de reforzar los aprendizajes que mas destacaban en los nifios
potenciando estas capacidades intelectuales, no dejando que pasen
desapercibidas y no centrandose en las carencias

Ofrece un marco de referencia para observar el trabajo de los nifios y recoger
estos datos de forma detallada

Es un innovador intento de medir las inteligencias y el estilo de trabajar
motivando a los nifios a través de los juegos

Ofrece a los alumnos y a los maestros otros lenguajes para el aprendizaje
recogiendo un amplio conjunto de actividades, que estimulen sus

capacidades, y materiales.

El proyecto Spectrum recoge la informacion a través de un informe que realizan

tanto los profesores como los familiares de los alumnos con el fin de documentar las

capacidades fuertes y débiles y poder ayudarlos en futuras dificultades académicas y

personales.

Todo lo anterior lleva a concluir que las contribuciones de Gardner han sido

importantes en campo de la ciencia cognitiva, inteligencia artificial, procesos de la

creatividad humana (como se muestra en las artes) y desarrollo y aprendizaje en los

niflos como senala Diaz (2007, p.167).
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Hay que destacar que en la década de los ochenta aumentaron los trabajos sobre
psicologia de la musica y en especial la Teoria de las Inteligencias Multiples ha

inspirado a muchas investigaciones posteriores, como por ejemplo algunas obras de

Hargreaves™ y Sloboda®* , (Ibarretxe, 2010).

3.2.5.Teoria del aprendizaje significativo de Ausubel

Este término pedagégico fue acuiiado por David Ausubel en 1963 con motivo de
la publicacion del libro La psicologia del aprendizaje verbal significativo. Esta obra
materializaba la idea que dio origen a la teoria del aprendizaje de igual nombre, como
indica (Zaragoza, 2009).

La teoria del aprendizaje significativo trata de que los contenidos (expuestos
mediante el lenguaje o simbolos) se relacionan con los conocimientos previos que tiene
el alumno de forma sustancial. Los nuevos contenidos se someten a nuevas
reelaboraciones cognitivas por el efecto de conexion de los conocimientos que ya tiene
el alumno en su memoria permanente, construyendo asi nuevas estructuras de
conocimiento mas complejas.

Segin Zaragoza (2009) coincidiendo con Ausubel, las personas adquieren el
conocimiento por recepcion mas que por descubrimiento, ya que los conceptos,
principios e ideas son presentados, recibidos y no se descubren. Los conocimientos
seran aprendidos mejor cuanto mds organizada sea su presentacion. Ausubel concede

gran importancia al “aprendizaje verbal significativo”, a la informacion y relaciones

> Hargreaves, D. (1998): Miisica y desarrollo psicolégico. Barcelona: Grad. (Version original:
The developmental Psychology of Music. Cambridge: Cambridge University Press, 1986).
Citado por Ibarretxe (2010, p. 48).

* Sloboda, J. (1985): The Musical Mind: The Cognitive Psychology of Music. Oxford. Oxford
University Press. Citado por Ibarretxe (2010, p. 49).
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verbales entre las ideas en conjunto. No se considera aprendizaje significativo a la
memorizacion, ya que no se relaciona lo memorizado con el conocimiento ya existente.
Sin embargo propone el modelo de ensefianza por exposicidon que promueve el
aprendizaje significativo e implica que los materiales son presentados por el maestro de
forma organizada, secuencial y casi terminada. Los estudiantes reciben el material mas
importante y de la mejor forma.

Como sefiala Zaragoza (2009), las caracteristicas del modelo de ensefianza por
exposicion de Ausubel son las siguientes:

* Necesita de una gran interaccion entre profesor y alumno. El profesor hace

una presentacion al principio, pero pide ideas y respuestas en todo el tema

* Se usan muchos ejemplos que pueden incluir imdgenes, diagramas,

fotografias, etc.

* La ensenanza es deductiva. Los conceptos generales se explican primero y

de alli se extraen los especificos.

* Es una ensefianza en la que se deben seguir unos pasos. Supone un proceso

secuenciado.

Segin Zaragoza (2009), lo que aporta el aprendizaje significativo, en
contraposicion del aprendizaje mecanico o memoristico, es el logro de conocimientos
versatiles que se puedan emplear en otros contextos y ayuden a la adquisicion y uso de
competencias cuando es necesario.

El punto inicial para que un alumno aprenda algo de manera significativa se tiene
que dar las siguientes condiciones:
* Ser capaz de decir con sus propias palabras lo que ha aprendido si recitar

literalmente y de memoria
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Que sea capaz de relacionarlo en otros contextos dandose cuenta de los
servicios que facilita
Que los aprendizajes sirvan o puedan servir para algo en caso necesario

Que produzca algun tipo de generalizacion por analogia o contraste

La teoria del aprendizaje significativo establece tres condiciones que se deben

dar para que el proceso y el resultado de este aprendizaje sea de calidad. Estas serian las

siguientes:

Significacion logica de los contenidos: Deben estar bien organizados,
estructurados y secuenciados. Es importante que el lenguaje y la
terminologia empleada se adapten al nivel cognitivo de los alumnos y que
el contenido objeto de aprendizaje guarde relacion con un marco mas
amplio en relacion a las experiencias que rodean al alumno.

Significacion psicologica de los contenidos: Lo que se va a enseniar debe
tener relacion con la cantidad y calidad de los conocimientos previos para
que asi se pueda realizar la gestion cognitiva que posibilite el aprendizaje
de calidad.

Predisposicion del alumno hacia el aprendizaje: Es imprescindible que el
alumno desee aprender para que se produzca un aprendizaje de calidad.
Este debe mostrar algo de predisposicion, debe ser un acto voluntario y
activo porque solo asi se movilizaran los conocimientos previos, se realice
conexion con lo que sabe y comience el proceso necesario de reelaboracion
cognitiva. La motivacion puede darse en el proceso como fruto de alguna

estrategia del profesor. (Zaragoza, 2009, p.167).
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3.3. Teorias del desarrollo musical

Estructuraremos este apartado principalmente segin las ideas de tres de los
principales investigadores en la materia, si bien incluiremos informacion proveniente de
otras fuentes.

En primer lugar desarrollaremos las ideas de John Sloboda sobre aprendizaje y
desarrollo musical, destrezas musicales en los nifios occidentales y la adquisicion y
evaluacion de las habilidades musicales (3.3.1). A continuacidén exploraremos las ideas
de Josefa Lacarcel (3.3.2) sobre adquisicion de conocimiento musical, destrezas y
habilidades y evaluacion de la capacidad musical. Finalmente, exponemos el desarrollo
cognitivo segin Hargreaves (3.3.3) sobre desarrollo melodico, oido absoluto y

desarrollo del sentido tonal.

3.3.1.Los componentes cognitivos de la musica segin Sloboda

John Sloboda, psicologo experimental, pianista y compositor es conocido sobre
todo por sus trabajos de psicologia musical, especialmente ha destacado por el estudio
del desarrollo musical en edad escolar. Divide la competencia musical en dos partes
como senala Ibarrretxe: adquisicion espontanea de las competencias musicales en nifnios
occidentales, desde el nacimiento hasta los diez arnos y competencias musicales
producto de la enculturacion y entrenamiento (Ibarretxe, 2010, p. 49).

Ha publicado trabajos sobre diversos temas como lectura y memoria y lenguaje
musical, aprendizaje y desarrollo de las habilidades musicales, musica y emocion y
percepcion entre otros temas como sefiala Castro (2007).

La musica esta presente en la vida de las personas de muchas formas: tocando,

componiendo, escuchando, etc. Seguramente para muchas de ellas la razon principal de
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hacer estas actividades podria ser que éstas les aportan fuertes emociones llenas de
significado (Sloboda, 2012). Posiblemente en nuestra civilizacion se valora mucho el
poder que tiene la musica de dar sentido y engrandecer nuestra vida emocional.
También la musica es una actividad social que ofrece diferentes tipos de
compensaciones y alicientes a sus participantes. Ademds en la educacion musical de
algunas culturas se da mucha importancia a algunos valores que hay presentes en ella
como la disciplina y la cooperacion.

Lo que es digno de destacar es que parece que el componente emocional es
transcultural. Seria dificil que la musica hubiese traspasado tantas fronteras si no
hubiese una disposicion humana basica para organizar los sonidos que vaya mas alla de
las fronteras culturales. Algo deben tener en comun los humanos de diferentes culturas
respecto a la musica. La pregunta clave que plantea Sloboda para los psicélogos seria
entonces: {Como la musica puede afectar a las personas? Desde el punto de vista de la
fisica, la musica so6lo es la suma de sonidos de distintas alturas, duraciones y otros
parametros medibles. Los humanos han dado significado a los sonidos y de manera que
¢éstos nos pueden hacer sentir o no diferentes emociones. Hay dos razones que nos
dirigen hacia el campo de la psicologia cognitiva y éstas son que la mayoria de nuestras
respuestas son aprendidas y que nuestras respuestas emocionales no pueden explicarse
solamente en términos de “condicionamiento”. (Sloboda, 2012).

La teoria del condicionamiento”® supone que una pieza musical toma el
significado emocional de la circunstancia en que transcurre su escucha. Segun esta

teoria, la forma y el contenido musical no influyen en el caracter emocional adquirido,

* Davies, J. B. (1978). The Psychology of Music. Londres: Hutchinson. Citado por Sloboda
(2012).
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solo importa el contexto. Este tipo de condicionamiento es posible y ayuda a explicar
muchas particularidades del gusto musical, pero hay observaciones que hacen que no
sea una explicacion completa a las respuestas emocionales por las siguientes razones:
* oyentes con cierta cultura musical suelen coincidir en el caracter emocional
de una pieza aunque no la hayan escuchado antes.
* el cardcter emocional de una pieza no es Gnico ni inamovible.
* nuestra respuesta emocional a la misma musica puede variar de una vez
para otra.

Parece que una persona puede comprender la musica sin que le conmueva, pero
en el caso contrario no es asi e implicard que previamente esa musica ha pasado por un
estado cognitivo, donde esté la representacion interna abstracta o simbolica de la musica.
La naturaleza de esta representacion interna y las cosas que permite hacer con la musica
son el tema central de la psicologia cognitiva de la musica. (Sloboda, 2012).

El como las personas se representan la musica define e indica cudnto de bien pueden
recordarla y tocarla.

En el caso de la composicidon, improvisacion y percepcion necesitan de
representaciones y construcciones mentales que no son observables directamente. Se
supone su existencia mediante la observacion de acciones musicales: como se escucha,
memoriza, toca, crea, etc. Estas actividades que son aprendidas necesitan de
habilidades. No so6lo la composicion e interpretacion son destrezas complejas, hay otras
actividades que aunque son tan cotidianas y presentes en nuestra vida como silbar una
melodia familiar o detectar una nota equivocada en una melodia desconocida son una
muestra de habilidades que pueden ayudar a comprender coémo son las representaciones

internas en la musica.
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Segtin Sloboda, no es que los musicos tengan una mente diferente sino que la
utilizan de otra forma en los procesos que necesitan. Para explicar esto pone ejemplos
de como Mozart era capaz de escribir una pieza que habia escuchado dos veces. Hay
dos explicaciones probables, pero la que mas le convence a Sloboda es que gracias a la
experiencia, Mozart era capaz de identificar patrones en el material y asi recordar
grupos como unidades sencillas (“chunks”). En los ultimos tiempos Chase y Simon”®
han mostrado la proximidad de la analogia de los experimentos del ajedrez con la
musica ya que las investigaciones realizadas con ajedrecistas coinciden con esta
explicacion sobre este tema. Los resultados de las investigaciones demostraron que
cuando se disponian las piezas al azar y debian recordar los tableros, los jugadores
profesionales no tenian un mejor memoria visual (eidética) que los novatos. Solo los
primeros superaban a los segundos cuando el material tenia algin sentido y estaba
organizado de alguna manera. Esto lo explica de la siguiente forma Sloboda:

Para un maestro del ajedrez la representacion mental de una posicion es una

descripcion estructural mas abstracta de las relaciones con significado entre los

grupos de piezas.

La mayor parte del material musical tiene un patron y estructura similares a las

posiciones de ajedrez.

Algunos idiomas tienen patrones regulares (como acordes, escalas, arpegios) y

quien esté expuesto a ese idioma, rdapidamente se familiarizara con ellos. Las

personas recuerdan melodias en términos de patrones y relaciones. La musica

%0 Chase, W. G., y Simon, H. A. (1973), The mind’s eye in chess”. En Visual information
processing (ed. W.G. Chase) Acedemic Press: Nueva York. Citado por Sloboda (2012).
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que no tiene patrones y estructuras familiares no se representa facilmente en la

memoria del oyente.

Sloboda pone otros ejemplos cotidianos con musica y sefiala que incluso en
musicos que no han recibido educacion también la estructura secuencial influye, ya que
por ejemplo para los occidentales es mas facil recordar musica que cumple las reglas de

la armonia tonal diatonica que la que no lo hace. (Sloboda, 2012, p. 12)

Parece ser que los logros musicales entre expertos y profanos en musica tienen
algo en comun, pero la cuestion es como explicar la diferencia de la memoria musical
entre los que estan familiarizados y no (expertos y novatos en musica). Para ello habria
que tener en cuenta al menos dos cosas:

* Posiblemente el oyente experto es capaz de representar la musica en un nivel
mucho maés profundo en cuanto a complejidad y nimero de las
caracteristicas estructurales. Sloboda plantea un nivel jerarquico en las
percepciones...

* El que memoriza tendra posiblemente un grado de conciencia diferente sobre
las estructuras que se utilizan segiin sea un experto o no. Por ejemplo el
vocabulario especifico (cadencia, acorde, etc.) puede ayudar ampliar la

capacidad memoristica.

3.3.1.1. Aprendizaje y desarrollo musical
La destreza musical como sefala Sloboda (2012) se obtiene relaciondndose con
un ambiente musical, pero se forma a partir de capacidades y tendencias innatas. Trata

de la ejecucion de alguna accion culturalmente especifica en relacion a los sonidos de la
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musica. Al ser muy parecidos los cerebros humanos y algunos aspectos de las
experiencias también, ha sido posible separar algunos aspectos tempranos de la
adquisicion de destrezas que al parecer son compartidos por los humanos.

Ya Piaget®’ propuso que los tipos de aprendizaje que somos capaces de realizar a
una edad, vienen dados por los rasgos generales de nuestro equipamiento intelectual a
dicha edad, como sefialamos en el apartado de nuestro Marco Tedrico 3.2.1.

Existe un orden universalmente compartido de paso por varios “estadios”
cognitivos y cada uno de ellos se caracteriza por un progreso en la adquisicion de
destrezas a medida que la nueva capacidad se aplica a toda la gama de habilidades
especificas en que participa el nifio. Estos diferentes estadios son causados por ajustes y
acomodaciones que ocurren segun el nifio aprende habilidades concretas.

Para el desarrollo musical desde la perspectiva musical piagetiana, seguramente
podriamos encontrar las mismas secuencias del desarrollo musical unidas a cambios
generales en otros dominios cognitivos. Estas secuencias explicarian los tipos de
actividad musical que pueden darse a diferentes edades segin las capacidades
cognitivas generales que requieran.

Sloboda nos indica también que desde otra perspectiva basada en los trabajos del
lingiiista Chomsky, el organismo humano estd preparado s6lo para destacar en pocas
destrezas especificas y los mecanismos para adquirir esas destrezas no forman parte de
un mecanismo general, sino que estarian restringidos a la habilidad en cuestion. Seglin

esto podriamos encontrar aspectos tempranos del desarrollo musical que reflejen

%7 Piaget (1950). The Psychology of intelligence. Nueva York: Harcourt Brace Jovanovitch.
Piaget (1952). The origins of intelligence. Londres: Routledge and Kegan Paul. Citado por
Sloboda (2012).
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capacidades especificas de la musica que podrian no estar presentes en ningun otro
dominio.

Segun Gardner y Wolf *® necesitariamos de estas dos visiones, que no son
incompatibles, para explicar de forma completa el desarrollo cognitivo. Sus propuestas
tratan de que el desarrollo humano se caracteriza por una parte por ‘“corrientes”
separadas de adquisicion de habilidades especificas (que posiblemente se apoyan en
mecanismos especiales biologicamente determinados) como también por “oleadas de
simbolizacion” comunes en las cuales una nueva adquisiciébn en una corriente ‘“‘se
desborda” alcanzando corrientes aparentemente no relacionadas. Las corrientes estdn
ligadas a roles culturales especificos en los que se apoyan (orador, artista, artesano, etc)
que dentro de cada corriente se dé instruccion especifica. Las oleadas no parecen ser
culturalmente salientes.

Hasta hace muy poco no se ha estudiado la idea de que el estilo cognitivo
general pueda variarse mediante la instruccion independientemente de las habilidades
concretas. Parece ser que el fenomeno de “desbordamiento” entre habilidades es una
tendencia espontanea del ser humano. (Sloboda, 2012, p. 285).

Algunos autores como Funk y Whiteside®” y han realizado revisiones de las
teorias del desarrollo en relacién a la musica y la obra de Shuter-Dyson y Gabriel® es

una gran fuente de referencia sobre la investigacion del desarrollo musical.

¥ Gardner y Wolf (1983),”The waves and Streams of symbolization”. En Acquisition of
simbolic skills (eds. D. Rogers y J. A. Sloboda) Plenun, Nueva York. Citado por Sloboda (2012,
p. 285).

¥ Funk, J. y Whiteside, J. (1981), “Developmental theory and the psychology of music”.
Psychol. Mus. 9.2, 44-53. Citado por Sloboda (2012).

** Shuter-Dyson, R. y Gabriel, C. (1981): The psychology of musical ability (2*ed.). Londres:
Methuen.
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Segun Sloboda (2012), al hablar de aprendizaje y desarrollo musical habria que
establecer dos apartados: una primera etapa referida al proceso de enculturacion que
trata de la adquisicion espontdnea de destrezas en los nifios occidentales desde el
nacimiento hasta la mitad de la nifiez y otra segunda etapa referida al proceso de

formacion donde ocurre la adquisicion de habilidades.

3.3.1.2. Destrezas musicales y desarrollo vocal de los nifios
occidentales

El proceso de enculturacion supone la adquisicion espontdnea de destrezas
musicales en los nifios occidentales desde el nacimiento hasta la mitad de la nifiez como
afirma Sloboda, 2012, p. 286. Esta etapa tiene las siguientes caracteristicas:

* Capacidades primitivas compartidas desde el nacimiento.

* La cultura ofrece una serie de experiencias compartidas segun crece el nifio.

* Impacto de un sistema cognitivo general que cambia rapidamente a medida
que se aprenden todas las demas destrezas apoyadas por la cultura.

* Carencia de esfuerzo consciente y falta de instruccion explicita.

Estos elementos se combinan para dar una secuencia de adquisiciones parecidas
en la mayoria de los nifios de una cultura determinada en edades similares en las que se
producen dichas adquisiciones.

A diferencia de la enculturacion, la formacidon supondria experiencias
especificas de solo parte de algunos miembros de una cultura en las que se fomenta la
aspiracion a la excelencia en una determinada destreza. Las experiencias se construyen
sobre la base de la enculturacidon, pero parece que la formacion contribuye a la

profundidad del conocimiento y al grado de dominio. También supone un esfuerzo
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consciente por parte de la persona que la realiza con el fin de aumentar las destrezas
propias y se recibe instruccion para ello. En nuestra cultura occidental parece ser que la
aculturacion es el proceso que domina hasta la edad de 10 afos y después seria el

proceso de la formacion musical el que tienen una funcion cada vez mas notable.

El primer afio de vida del nifio

La atencion selectiva a los sonidos del entorno: los bebés muestran atencion a
los sonidos y son sensibles a los cambios en el ambiente sonoro, aunque ello no implica
necesariamente que tengan conciencia musical como sefiala Sloboda (2012). Esta
conciencia comienza cuando son capaces de percibir las relaciones secuenciales entre
sonidos. Chang y Trehub®' (1977a y 1977b) indican que a los cinco meses ya son
sensibles a la estructura secuencial. En su investigacion los bebés reaccionaban ante los
cambios de patron secuencial en una melodia, pero no ante los cambios a nivel tonal de
la misma melodia. Moog®” realiza una investigacion mas amplia, pero menos controlada
que Chang y Trehub y es interesante comparar sus casos. Moog realizd un estudio
transversal de respuestas que daban los nifios a un conjunto de diferentes cintas
grabadas. Cada cinta contenia seis pruebas que consistian en canciones cantadas por
nifos, palabras pronunciadas con ritmos sin altura precisa, ritmos puros ejecutados por
instrumentos de percusion, musica instrumental, elementos tonales consonantes

tomados de la prueba anterior y variados hasta convertirse en disonantes y sonidos no

3! Chang y Trehub (1977 a), “Auditory processing of relational information by young infants”. J.
Exp. Child Psychol. 24, 324-31. Citado por Sloboda, 2012, p.290

Chang y Trehub (1977 b), “Infant’s perception of temporal grouping in auditory patterns”.
Child Dev. 48, 1666-70. Citado por Sloboda (2012).

2 Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Londres: Schott. Citado por
Sloboda (2012).
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musicales (sonidos de aspirador o ruido de trafico). Moog sefial6é que los nifios a los seis
meses muestran atencion, pero algunas pruebas parecian atraerles mas. Los sujetos
siempre respondian favorablemente a las mismas series. En el orden de preferencia
primero estaban las canciones infantiles y en segundo lugar la musica instrumental. Los
datos de Moog reflejan que los bebés mostraban lo que ¢l llamaba preferencia por
“sonidos sensualmente bellos™.

Los resultados que obtuvo Moog tienen gran valor, pero no son muy concretos
respecto a los sonidos. Segiin Sloboda no podria decirse que los bebés antes de los seis
meses tengan conductas que se puedan calificar como musicales.

Lo que si parece tener un caracter mas intencional es la capacidad de algunos
bebés de imitar los tonos cantados segun las investigaciones de Kesen, Levine y
Wendrich® .

Segun Gardner’®, los nifios no producen intervalos tonales discretos hasta la
edad de 18 meses aproximadamente (Gardner, Davies y Mckernon, 1981).

Las conductas ritmicas claras no son comunes en el primer afio. Moog™ vio en
su estudio que casi todos los bebés hacian movimientos en respuesta a sus pruebas. Las
mas usuales eran botes arriba y abajo y balanceos de un lado a otro. Estas respuestas
eran siempre a canciones o a musica instrumental, mas que a ritmos puros y no estaban
muy coordinadas con la musica. Moog sefialé que cerca del afio éstas respuestas

aumentan en frecuencia, duracion e intensidad y también descubrid que a esta edad

3 Kesen, W., Levine, J., y Wendrich, K. A. (1979): “The imitation of pitch in infants”. Infant
Behav. Dev. 2, 93-9. Citado por Sloboda (2012, p. 292).

** Gardner, H; Davidson, L. y Mckernon, P. (1981): “The acquisition of a song: a developental
approach”. En Documentary Report of the Ann Arbor Symposium. Music Educator’s National
Conference, Reston, Virginia. Citados por Sloboda (2012, p. 299).

% Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Londres: Schott. Citado por
Sloboda (2012).



54
comenzaban a emitir vocalizaciones caracteristicas en respuesta a la musica a las que
llamo6 ’balbuceo de cancioén”. (Sloboda, 2012, p. 294).

Parece ser que lo que Moog llamo "balbuceo de cancidon " es una simple manera
de expresar placer en respuesta a sonidos placenteros. Esto parece ser asi por que
surgian como respuesta a las cintas con canciones o musica instrumental y con menor
frecuencia cuando se presentaban cintas de ritmos puros o "ruidos". En este tltimo caso
cuanto mayor eran los nifios, mas desagrado e incluso miedo parecian mostrar. Cuantos
mas meses tenian los bebés mas aumentaban sus vocalizaciones como respuesta a la
musica.

Los estudios de Moog mostraron también que cerca del afio los bebés pueden
responder realizando movimientos apropiados a canciones que llevan gestos concretos
asociados aunque la melodia no siempre es necesaria. Parece que son capaces de
reconocer algin aspecto de las musicas que les resultan familiares y les basta con que al
menos se mantenga la letra y el ritmo de la cancion, aunque no la altura de los sonidos.
Segun senala también Sloboda, la enculturacion musical durante el primer afio de vida
se resume en los siguientes aspectos:

* parece ser que los nifios pueden distinguir sonidos musicales de los no

musicales

* parece que prefieren los caracterizados por cualidades primarias de las voces

o instrumentos musicales, segin indica su atencion preferente y las
respuestas con sus movimientos y vocalizaciones

* pueden imitar tonos cantados de manera individual y discriminar secuencias

cortas de diferentes contornos de alturas o ritmicos si las escuchan varias

VECES.
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Hay poca evidencia de que los nifios a esta edad sean capaces de retener

informacion precisa sobre lo que escuchan con frecuencia.

La etapa preescolar

El canturreo espontdneo aparece cerca de los 18 meses. Lo importante es que
usan alturas estables para formar intervalos simples. No suelen emplear palabras en
estos canturreos espontaneos y esto parece indicar que el desarrollo musical sucede de
forma diferente al desarrollo del habla. Moog®® sefiala que no hay pruebas de que los
niflos intenten imitar canciones, pero parece que experimentan y prueban a cantar
intervalos melddicos. Gardner y otros colaboradores’’ observaron que los intervalos
mas utilizados eran los de menor ambito (segundas y terceras) y que hasta el segundo
afno no probaban con intervalos mas amplios (cuartas y quintas). De éstos intervalos no
se puede decir que pertenezcan a la escala diatdnica, sino que son aproximaciones. Se
ha intentado realizar transcripciones a la notacion convencional de estos canturreos,
pero no son muy exactos. Las melodias que producen en torno a los dos afios tienen
poco sentido de la tonalidad o armonia de los adultos y poca coherencia tonal y ritmica.
(Sloboda, 2012).

Segun los estudios de Dowling®® sobre el canto espontaneo de los nifios de 32

meses, éstos parecen haber asimilado que la musica se construye en torno a un reducido

% Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Londres: Schott. Citado por
Sloboda (2012).

37 Gardner, H.; Davidson,L.; McKernon, P. (1981), “The acquisition of son: a develomental
approach”. En Documentary report of the Ann Arbor Symposium. Music Educators” National
Conference, Reston, Virginia. Citado por Sloboda (2012).

* Dowling, W. J. (1982): “Melodic information processing and its development”: En The
Psychology of Music (ed. D. Deutsch). Nueva York: Academic Press. Citado por Sloboda
(2012).
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conjunto fijo de intervalos y que la repeticion de patrones intervalicos y ritmicos son
fundamentales en la construccidon de la musica. Lo que no entienden es que hay unas
reglas con una estructura jerarquica que controla los grupos de patrones y que indica
una direccion y cierre en la musica. Esto hace que los cantos a esta edad den sensacion
de carecer de rumbo y de no saber cuando van a parar.

Aproximadamente a los dos afios y medio se produce un suceso importante y es
que comienzan a imitar canciones de su entorno y lo primero que copian son partes de
la letra o fragmentos onomatopéyicos que les atraen.

En cuanto a la percepcion de patrones ritmicos y tonales caracteristicos de las
canciones de cada cultura hay diferentes estudios. En los realizados por Moog (op. cit.,
p- 299) y Gardner hay discrepancias en torno a la edad que ocurre esto, pero en los que
si coinciden es en el orden en que se alcanzan los diferentes acontecimientos del
desarrollo.

Respecto a la imitacién en general, Moog (op. cit., p. 297) observo que el
contorno melddico era mas imitado que las alturas exactas y eso solo ocurria cuando
cantaba a la vez que el modelo.

En cuanto a la imitacion de canciones completas es durante el tercer y cuarto afio
de vida cuando el nifio mejora su capacidad imitativa hasta poder repetir canciones
enteras. Domina antes el ritmo y el contorno tonal que los intervalos precisos y el
mantenimiento de la tonalidad a lo largo de la cancion. En esta etapa se combinan las
canciones inventadas (ya de mas longitud) junto a los fragmentos de las ya conocidas.

Respecto a la precision y repeticion exacta en el canto hay que sefialar que a partir

de los cuatro o cinco afios se observa que los cantos espontaneos van desapareciendo
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con la obsesion e interés por la perfeccion en el detalle y la imitacidon precisa. Sloboda
(2012) indica lo siguiente:

Gardner y Wolf'’ explican este cambio como una “oleada de simbolizacién”
que les lleva desde un estadio de “correspondencias topologicas” donde los nifios
operan con relaciones aproximadas de forma y tamainio a otro de
“correspondencias digitales” donde estan obsesionados con hacer clasificaciones y
cuantificaciones exactas.

Las siguientes consecuencias posibles a raiz de la preocupacion por la precision y
repeticion exacta segun Sloboda (2012) serian:

* el nifio se fija en las caracteristicas del canto que vienen determinadas por

estructuras superiores de tonalidad y ritmo.

* utiliza su conocimiento y memoria de las relaciones tonales y temporales

exactas para construir una base de conocimiento sobre las estructuras
musicales de orden superior extrayendo un nuevo nivel de conocimiento

sobre escalas y tonalidades.

. . 4
Esto se puede observar en un estudio de Davidson y McKernon* donde
ensefiaban una cancion popular que no conocian a nifios de cuatro y cinco aios. Los

nifos de cinco afios eran capaces de mantener la misma tonalidad todo el rato,

* Gardner, H. y Wolf, D. (1983), “The waves and streams of simbolization”. En Acquisition of
simbolic skills (eds. D. Rogers y J. A. Sloboda). Nueva York: Plenun. Citado por Sloboda (2012,
p- 301).

* Gardner, H. (1981): “Do babies sing a universal song?”. Psychol. Today 15. 12, 70-6.y

- Gardner, H.; Davidson, L.; Mackernon, P.; (1981): “The acquisition of a song: a
developmental approach”. En Documentary report of the Ann Arbor Symposium. Music
Educator’s national Conference, Reston, Virginia. Citado por Sloboda (2010, p.302).



58

empezando en tonica y volviendo a ella mas tarde. También se vio que a esta edad
organizaban sus producciones con un pulso constante subyacente aunque recordasen
ritmos erroneamente, sin embargo a los cuatro afios organizaban de forma mas precaria
los ritmos sin mantener el pulso constante y sin mantener el compas original.

Segtn indica Sloboda (2012), un hecho muy importante en la vida musical es el
ocurre después de los cinco afios, “perfeccion versus creacion”, donde la
experimentacion espontdnea deja de tener importancia en detrimento de la
improvisacion. Esto sucede por el afan perfeccionista y es asi a menos que se fomente
activamente, ya que en nuestra cultura occidental no se propicia ni se incentiva la
improvisacion en absoluto.

Segun Hartmann®' en las etapas previas a la ensefianza instrumental, el nifio
puede y debe tener experiencias con instrumentos sencillos que le ayuden a descubrir
por si mismos la relacion del movimiento con el resultado sonoro obtenido. Sin
embargo se les cierra el camino de la experimentacion e improvisacion cuando acceden
a la ensefanza instrumental muchas veces por ahorrar tiempo. Se pierde el disfrute de
descubrir por si mismos. Es cierto que a veces el probar uno solo, llevaria a adquirir
malas posiciones y héabitos especialmente en determinados instrumentos. En los inicios
de algunos instrumentos, cuanto mas exactamente se copie al maestro, mejor. No
obstante Hartmann (2005) sefiala que esa curiosidad e iniciativa propia de descubrir son
cualidades esenciales de la personalidad artistica y muchas veces en intérpretes de gran
talento se echa de menos dicha faceta creadora e individual que mas alla de la técnica

los convierte en excepcionales.

*! Hartmann, W. (2005), “El pensamiento pedagogico de Orff y su influencia en la ensefianza
instrumental”. Revista Quodlibet n° 33, p. 38- 47.



59
Los improvisadores y compositores no salen de forma natural del proceso de
aculturacion, solo se ven fomentadas sus habilidades a partir de procesos especificos y

culturalmente atipicos de estudio y aprendizaje. (Sloboda, 2012, p. 303).

Otras facetas de la conducta musical

Ademas del canto hay otras facetas de la conducta y de la conciencia musical
que se desarrollan durante estos afios, como las respuestas de movimiento en reaccion a
la musica y la discriminacion armonica.

Moog** descubri6 que cuando los nifios aprenden a caminar la cantidad y
variedad en el repertorio de movimientos aumenta. Mas de la mitad de los sujetos que
examind de afio y medio parecia que “bailaban” en respuesta a la musica y realizaron
movimientos circulares o dando vueltas mientras caminaban. También en respuesta a la
musica Moog vio como realizaban movimientos con los brazos “como si dirigieran la
orquesta”. A veces dichos movimientos no estaban sincronizados ritmicamente con la
musica, sino que expresaban posiblemente el entusiasmo al oir musica.

Como senala Sloboda (2012) sobre los dos afios de edad pocos nifios son
capaces de coordinar sus movimientos con el ritmo de la musica y esto solo lo pueden
mantener durante poco tiempo. Parece que hasta los cinco afos no hay cambios
importantes en la capacidad de moverse en sincronia con la musica, pero lo que si

. .. . 4 44
aumentan son la variedad de movimientos como confirman Raibow y Owen® y Frega*.

* Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Londres: Schott. Citado por
Sloboda (2012, p. 303).

# Raibow, E. L.; Owen, D. (1979), “A progress report on a three year investigation of the
rhytmic ability of pre-school aged children”. Bull. Council Res Mus Educ. 59, 32-4. Citado por
Sloboda (2012).

* Frega, A. L. (1979), “Rhitmic task with 3-4, and 5 year old children. A study made in the
Argentine Republic” Bull. Council Res. Mus Educ. 59, 32-4. Citado por Sloboda (2012).



60

Ademas de aumentar la variedad de movimientos, el nimero de movimientos
espontaneos disminuye y esto parece ser que es porque los nifios a medida que crecen
tienden a escuchar concentrados en silencio. También influye la busqueda de la
precision que anhelan en sus representaciones y ante la falta de un modelo claro de
movimientos prefieren no hacer ninguno.

Moog*® encontré que para encontrar respuestas de movimiento a los nifios de
cinco afios habia que pedir movimientos concretos, como por ejemplo dar palmas. Estos
movimientos no siempre estaban sincronizados con la musica y sélo cuando cantaban
una cancion conocida a la vez si se apreciaba una respuesta sincronizada. Aunque estas
conclusiones no son muy determinantes ya que aunque los nifios tengan conocimiento
implicito del compds no parecen usar este conocimiento en otros contextos.

En cuanto a la respuesta ante la percepcion de disonancias, los estudios de Moog
parece que indicaban que los nifios no son muy sensibles a la armonia durante los afios
de preescolar y que identifican mas la musica con los aspectos de contenido meloddico.
Respecto al reconocimiento de musicas familiares, encontré un aumento gradual hasta
la edad de cinco anos. Es a esta edad cuando empiezan a captar la idea de que la
identidad melddica depende de un determinado patron tonal y ritmico con
independencia del timbre y letra. Segiin Moog parece ser también que a partir de los tres
anos los nifios son mas receptivos a las influencias del ambiente.

A continuacion mostramos el resumen que realiza Lafarga (2000) de la

. . ., 4
investigacion a gran escala de Moog*® :

* Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Londres: Schott. Citado por
Sloboda (2012).
* Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Londres: Schott. Citado por
Lafarga (2000).
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* Entre 3 y 6 meses: Comienzo de respuestas activas a la musica en vez de una
“recepcion” pasiva. Comienzan a volverse hacia la fuente del sonido y a
mostrar placer y “asombro” manifiestos

* Mas de 6 meses: La musica produce movimientos corporales de forma
consistente, aunque el nifio probablemente responde al “sonido puro”

* Final del primer anio: Los aspectos ritmicos de la musica parecen tener un
efecto inequivoco

* |8 meses: Los nifios comienzan a acoplar sus propios movimientos ritmicos
con los presentes en la musica. Esta coordinacion puede mantenerse
primero solo durante cortos periodos de tiempo, que se alargan a medida
que el nifio se hace mayor

* Segundo ano: Incremento en la cantidad de respuesta activa. El numero de
tipos diferentes de movimiento fisico aumenta dramdaticamente. Demuestran
claros intentos de llevar a cabo 'movimientos de danza' con otras personas y
existen algunos signos tempranos de coordinacion entre musica y
movimiento.

e 3% 4°y 5° anio: Incremento significativo en la coordinacion musica y
movimiento. Incorporacion de la musica y las canciones en el juego
imaginative. Las respuestas fisicas parecen declinar y se muestra
preferencia por sentarse y escuchar atentamente la musica, mds que por

realizar movimientos espontaneos como respuesta.

Sloboda (2012) resume asi el desarrollo musical desde el primer al quinto afio de

vida:
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* Propension cada vez mayor a imitar primero la letra, después fragmentos
melodico y al final las canciones completas.

* Proceso de subordinacion de actividades improvisadas de produccion de
notas libres y desestructuradas a las formas de la cultura musical, mediante
la incorporacion de intervalos diatonicos, seguidos de frases procedentes de
canciones bien conocidas y finalmente su desaparicion en favor de la
imitacion exacta.

* Capacidad cada vez mayor de organizar las conductas de canto con las
reglas tonales y métricas. (Interiorizacion del sistema tonal y reglas de
medida en la expresion vocal).

* [Incapacidad simultanea para extraer informacion métrica y armonica en
situaciones en que se requieren respuestas abstractas o evaluativas. No son
capaces de marcar el ritmo de musica de manera sistematica ni parecen ser

conscientes de la disonancia.

La etapa infantil

Como ya vimos en el apartado 3.2.1. de nuestro Marco Tedbrico, Piaget*’ sefiala
que sobre los siete u ocho afios se produce un gran cambio en las capacidades cognitivas
generales, ya que se pasa del pensamiento “pre-operacional” al “operacional”. Lo mas
conocido de este cambio es la nocion de conservacion de la cantidad, que implica que el
nifo se da cuenta que un objeto, por ejemplo la plastilina, tiene la misma cantidad

aunque modifiquemos su forma.

" Puente, A. (2003): Cognicion y aprendizaje: Fundamentos psicolégicos. Madrid. Piramide.
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Teniendo en cuenta la nocidon de “conservacion” propuesta por Piaget, otros
investigadores han intentado trasladarla al campo de la realizacion de tareas musicales.
Pflederer® presentd una misma melodia ejecutada a dos velocidades diferentes a nifios
de cinco afios y so6lo la mitad de ellos se daban cuenta de que era la misma melodia. La
proporcion de nifios a los ocho afos (que si la identificaba como misma melodia)
aumentaba hasta el 94%. En musica es dificil realizar experiencias donde se observe
una transformacion continua de una melodia y casi no tiene sentido esta experiencia ya
que cada acontecimiento estd separado en el tiempo del siguiente. Aunque Pflederer y
otros afirman que han demostrado que los nifios “conservan” la cantidad musical en
torno a los ocho afios, seria mas correcto decir que son capaces de percibir y recordar
aspectos invariantes de patrones que en otros aspectos son diferentes como sefala
Sloboda (2012). Lo mas caracteristico de los cinco a los diez afios es el aumento de la
conciencia reflexiva de las estructuras y patrones que caracterizan a la musica. Por
ejemplo el niflo ya es capaz de cantar una misma cancion a diferentes velocidades y en
diferentes tonos, pero aun no es capaz de realizar juicios sobre lo que es capaz de hacer.
El paso de conocimiento enactivo al reflexivo se produce gradualmente a lo largo de
varios anos.
Zenatti® realizé estudios donde presentaba melodias tonales y atonales de tres
notas. Los nifios debian encontrar una nota “cambiada” en esa presentacion. Zenatti
encontrd que a los cinco afios los nifios cometian el mismo tipo de errores con los dos

tipos de melodia, parecia realizada al azar, pero hacia los siete afios se producia un

* Pflederer, M. (1964): “The responses of children to musical tasks embodying Piaget’s
principles of conservation”. J. Res. Mus Educ. 12, 251-68. Citado por Sloboda (2012).

¥ Zenatti, A. (1969): “Le development genetique de la perception musicale” Monog. Francois
Psychol. N°.17. Citado por Sloboda (2012, p. 309).
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cambio y mejoraban mucho sus respuestas en las melodias tonales. Dichas melodias
ofrecian informacion estructural que servia para almacenarlas en su memoria y permitia
aplicarlas en otro contexto tonal también, es decir, asociar y comparar en otras melodias.
Ademas los resultados de Zenatti ofrecieron un dato interesante y es que las nifias
obtuvieron en algunas edades un mayor nivel de aculturacion.

Imberty (1969) realiz6 investigaciones para medir también la capacidad de juicio
de los nifios. En su caso pedia a los nifios que tras escuchar fragmentos de corales de
Bach decidiesen si dichos fragmentos parecian completos o no. Sus resultados
mostraron que los nifios de ocho afios podian percibir que los finales eran completos si
la cadencia perfecta se presentaba en estado fundamental. Hasta los que tenian diez afios
no tenian claro que los fragmentos estuviesen completos si se presentaba la cadencia
perfecta final en primera inversion.

También Sloboda (2012, p. 309) ha realizado estudios para comprobar el
desarrollo del juicio musical en nifios. En este estudio habia cuatro pruebas donde se
presentaban pares de estimulos musicales y se les informaba de que algunos estaban
“correctamente” interpretados y otros contenian “errores”. Los pares de sonidos
procedian de fuentes de sonido diferentes y los nifios debian sefialar o escribir, segin su
edad, de donde procedia la version “correcta”. En la primera de las pruebas debia
percibir una armonizacion tipica y el estimulo “incorrecto” se obtuvo al modificar cada
unos de los acordes para que el resultado fuese muy disonante para un oido de un adulto
occidental. En la segunda prueba se presentaban pares de acordes que rompian las
reglas convencionales de construccion, un acorde era consonante y el otro no. La tercera
prueba mostraba secuencias de acordes consonantes, donde un fragmento con acordes

seguian un orden hasta llegar a una cadencia convencional, pero en otra secuencia se
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usaban esos mismos acordes, pero desordenados. En la cuarta prueba que realizod
estimulo consistia en melodias sin acompafiamiento, una era una melodia diatonica y la
otra tenia un contorno similar, pero con notas de varias tonalidades diferentes.

Segun Lacarcel (1995, p. 80) los resultados que obtuvo Sloboda muestran que
hay una progresion desde los cinco afios hacia la edad adulta donde el oyente puede
hacer juicios reflexivos sobre la cualidad musical de aspectos de la musica cada vez mas
complejos, empezando con la capacidad de rechazar fuertes disonancias hasta detectar
cambios en la estructura secuencial normal.

En estas investigaciones hay dos hallazgos dignos de mencidn, el primero es que
las nifas realizaron mejor la mayoria de las pruebas (esto también lo ha encontrado
Shutter-Dyson y Gabriel’® en sus investigaciones sobre desarrollo musical) y el segundo
es que la formacion musical (el grupo al que pertenecian) que recibian no tuvo ninguna
influencia en los resultados.

Gardner’' realizé investigaciones sobre como los nifios eran capaces de percibir
los estilos musicales y para ello les presentaba a los nifios pares de fragmentos
musicales en los que algunos pertenecian a la misma obra y otros no. Habia una
progresion clara en los aciertos de las pruebas segun eran mas mayores y ademas
también mejoraban en sus juicios claramente.

Los mas pequefios tendian a encontrar todas las parejas de fragmentos diferentes.
Los nifios de seis afios tenian muchas dificultades para encontrar cémo describir sus

juicios. A los ocho afios mejoraban en sus aciertos y en su capacidad de describir sus

** Shutter-Dyson, R. y Gabriel, C. (1981): The psychology of musical ability (2* ed). Londres:
Methuen.

*! Gardner, H. (1973), “Children’s sensivity to musical styles”. Merrill- Palmer Q. Behav. Dev.
19, 67- 77. Citado por Sloboda (2012, p. 404).
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juicios ya que empleaban incluso metaforas y adjetivos. Sobre los once afios ya eran
capaces de describir caracteristicas concretas de la musica, por ejemplo de los
instrumentos, del ritmo o textura. A pesar de que las puntuaciones de aciertos ya no
mejoraron significativamente después de los once afios, lo que mejord aun mas fue la
capacidad de expresion y de justificacion en sus elecciones. A €sta edad ya eran capaces

de utilizar directamente términos que hacian referencia al estilo.

Sloboda (2012) propone las siguientes conclusiones a partir de la revision que

hace del proceso de adquisicion de la cultura musical:

* Parece que los nifios pequefios responden de forma especial a los sonidos
entonados musicalmente y son sensibles a cambios de alturas tonales y
secuencias ritmicas.

* Durante el segundo y tercer afios de vida aparecen cantos improvisados que
no se relacionan con los cantos culturales propios.

* A los cinco afios pueden usar estructuras tonales y métricas subyacentes
para orientar sus propias interpretaciones, pero no son capaces de
reflexionar ni de hacer juicios sobre ello. (No son capaces de identificar
disonancias en notas que suenan a la vez).

* La posible influencia de “oleadas™ del desarrollo intelectual podria llegar

también al ambito musical, ya que por ejemplo a la edad de cinco afos la
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creciente preocupacion por la precision y la imitacion va paralela al

desarrollo en otros campos como el dibujo segun Gardner y Wolf52.

Esta modificacion seria el paso del “estadio de ficcion™ al “estadio de precision” segin
indica Whitehead>3. Piaget reflejo6 este avance como el paso del pensamiento
preoperacional al pensamiento operacional que hemos detallado en el apartado de
nuestro Marco Teorico 3.2.1.2. que en la musica implicaria una mejor capacidad para
clasificar obras segun sus estilos y reglas ademas de mejorar en el desempeno de tareas

relacionadas con la memoria y percepcion.

Se podria decir que en nuestra cultura occidental la enculturacion musical es el
proceso dominante de los primeros diez afios del nifio, pero después queda desplazado

por el proceso de formacion musical.

3.3.1.3. Formacion y adquisicion de habilidades
Segtin Sloboda (2012), en los procesos de formacidon realizamos experiencias
especificas que no son compartidas por todos los miembros de una cultura. Mas bien se
anima ser excelente en solo una destreza determinada. Ciertas experiencias permiten
construir habilidades sobre los cimientos generales de la enculturacion, mejorando hasta
convertirse en un experto. El nifio inmerso en la cultura de su entorno posee ciertas

habilidades entre las que se encuentran las siguientes: ser capaz de recordar canciones

>2 Gardner, H. y Wolf, D. (1983), “The waves and streams of simbolization”. En Acquisition of
simbolic skills (eds. D. Rogers y J. A. Sloboda). Nueva York: Plenun. Citado por Sloboda (2012,
p. 314).

> Whitehead, A. N. (1917): The organization o thought. Londres: Wiliams and Northgate.
Citado por Sloboda (2012, p. 315).
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conocidas y aprender nuevas, diferenciar entre diferentes tipos de musica, saber utilizar
diferentes compases y tonalidades en sus interpretaciones.

A veces la etapa de formacion puede coincidir en el tiempo con la enculturacion.
Esta etapa puede extenderse indefinidamente en la edad adulta y se desarrollan una
serie de habilidades a lo largo del tiempo como la interpretacion vocal e instrumental,
composicion y analisis auditivo, direccion, etc. Una persona no debe necesariamente ser
un experto en todas estas habilidades nombradas juntas para ser un musico profesional
y son las instituciones pertinentes como los conservatorios y escuelas musicales quienes
deciden e institucionalizan los procedimientos de ensefanza y evaluacion. Cada
destreza especifica tiene una formacion especifica y lleva aparejada una tradicion

pedagogica.

Conceptos generales asociados a la adquisicion de destrezas

Sloboda (2012) plantea algunos conceptos muy basicos y que encontramos en

muchas publicaciones sobre el aprendizaje. Estos serian los siguientes:

* [El aprendizaje de destrezas implica adquisicion de habitos. Lo mas
importante de un habito es que es automatico y necesita poca capacidad
mental para ser ejecutado. Antes de los habitos vendrian las conductas
conscientes que son a proposito y requieren esfuerzo y control verbal.

* Aprender destrezas lleva pasar de un conocimiento factual (saber qué) a un
conocimiento procedimental (saber como). Saber lo que requiere un
destreza es diferente a saber como llevarla cabo. Una teoria del aprendizaje
deberia concretar que es lo que cambia cuando el conocimiento factual se

convierte en procedimental. Parte del cambio podria ser porque el
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conocimiento pasa a estar controlado por metas, desde decir una palabra
concreta a plantearse algo a mas largo plazo.

* Con frecuencia se llama motivacion a la capacidad de establecer y mantener
metas y parece ser una condicion fundamental para el aprendizaje.

* La vrepeticion y la retroalimentacion (feedback) son condiciones
fundamentales para el aprendizaje de la mayoria de las destrezas: Las
oportunidades de practicar repetidamente ofrecen mejora en la adquisicion
de una destreza. El tiempo empleado a practicar una actividad puede ser
uno de los mejores indices de su nivel de destreza y en especial para ser un
verdadero experto que normalmente requiere muchisimo tiempo. La
retroalimentacion o refuerzo es necesaria también para que solo se

aprendan los procedimientos correctos.

3.3.1.4. Evaluacion de las habilidades musicales

Sloboda (2012) senala que en las culturas con tradicion pedagogica organizada
se mide la adquisicion de destrezas musicales mediante exdmenes. Esto muchas veces
no sera fiable ya que en ocasiones influyen los nervios, el miedo y otros factores. Este
tipo de exdmenes requiere una gran preparacion, pero en el caso las pruebas que miden
la capacidad musical no la necesitarian, ya que dichas pruebas no requieren
conocimientos sobre la prueba en si.

Se supone que los nifios de una misma cultura tienen experiencias musicales
parecidas en su entorno cotidiano, pero a causa de su capacidad innata, motivacion y
vivencias de su ambiente se detecta que hay unas diferencias importantes en la

absorcion del conocimiento musical. Incluso antes de realizar una seleccion es posible a
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veces detectar destrezas y sensibilidad variada. Parece 16gico que un nifio que posea

habilidades musicales y que reciba una educacion formal, tenga mas posibilidades de

lograr éxito en comparacion de otro que no las tenga. Por eso algunos piensan que

realizar una seleccion podria ser algo positivo en la mayoria de los casos, ya que

ayudaria a tomar decisiones a nivel educativo. Es muy cierto que a la hora de realizar

pruebas de seleccion musical hay que ser muy prudentes, pero posiblemente sean ttiles

y ayuden a orientar a los propios interesados.

Por las razones anteriores y para intentar que las pruebas en la evaluacion de

capacidad musical sean justas y fiables, Sloboda (2012) ofrece las siguientes pautas:

Una prueba se utilizara cuando no hay otras evidencias directas de la
maestria técnica y expresiva. Por ejemplo, una actuacion vocal o
instrumental es mejor evidencia de la capacidad musical que cualquier
prueba.

Los resultados obtenidos de deben siempre unirse a otros factores variados.
Por ejemplo si un nifio no muestra ningun interés por la musica, el
orientador debe entender lo poco apropiado que sera ofrecerle una
formacion especializada intensa, aunque obtenga buenos logros en pruebas
de capacidad musical.

La evaluacion debe realizarse para medir temas concretos puntuales y no
para hacer generalizaciones de la capacidad, ya que un mal resultado en
una prueba de un parametro concreto musical no debe llevar a conclusiones
sobre la musicalidad general.

La prueba debe ser una medida “valida” de la capacidad musical, que sirva

realmente a su proposito. Se recomienda que las pruebas tengan una alta
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“validez de contenido”, es decir que se pida mostrar en las mismas y que
exija el uso de la capacidad lo que se pretende medir.

* La prueba debe ser lo mas fiable posible, es decir, que si un sujeto la realiza

varias veces, debe obtener el mismo resultado.

3.3.2.Componentes cognitivos de la musica segin Lacarcel

Lacarcel (1995) sefiala que componer, escuchar e interpretar son las tres maneras
de expresion de la conducta musical. Cada individuo estd inmerso en una cultura
especifica y dentro de ella aprende una serie de reglas que imperan, en nuestro caso el
estilo de musica de occidente. Los componentes cognitivos son los que explican como

es la comprension musical de las personas que participan en las actividades musicales.

3.3.2.1. Adquisicion del conocimiento musical
Los elementos clave en la adquisiciéon del conocimiento musical segun sefiala
Serafine™ serian los siguientes:

* La transmision oral supondria la manera mas importante e influyente de
absorber el conocimiento. Este conocimiento le ha llegado con la relacion de
los demas y supone el bagaje musical mas importante con el que cuenta el
nifio y el adulto. Desde la antigiiedad la musica tuvo gran importancia en
diferentes culturas de Occidente y Oriente y se aprendia de los mayores todo
lo relativo a la tradicion musical (cantos individuales y colectivos,
interpretaciones en diferentes instrumentos y danzas autoctonas. La

importancia de la transmision oral hoy dia en la ensefianza de la musica es

>* Serafine, M. L. (1988): “Music as Cognition: The development of Thought in Sound”
Columbia University press. New York. Citado por Lacarcel (1995, p. 54).
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clara ya que la propia naturaleza de la misma lleva a que el conocimiento
musical no siempre se puede obtener en los libros o en los medios
audiovisuales. También hay que sefalar que la escasa importancia que se le
ha dado a la materia de la musica en la educacidon obligatoria y el poco
tiempo que se le ha dedicado tradicionalmente en la escuela hace que la
mayor parte de la adquisicion musical se de fuera del dmbito escolar
(television, radio, Internet, etc.) Es complicado tener influencia en la
formacion y el conocimiento musical ya que la transmisioén del conocimiento
musical estd determinada por muchos intereses de los medios de nuestro
entorno. Los nifios mas pequefios aprenden la musica de manera informal
dentro de su experiencia global y aprenden canciones sencilla, juegos de
ritmo y tienen un repertorio propio. Los nifios mayores y jovenes aprenden
con los elementos que se encuentran en la familia, amigos y los medios de
comunicacion como bailes, canciones, ritmos e instrumentos. Estos son muy
efectivos en la transmision del conocimiento de todas las culturas.

La actividad constructiva se refiere como se dijo anteriormente a la practica,
es decir a componer, escuchar e interpretar, pero especialmente a la
composicion musical en el campo educativo desde la vision de la creacion
personal o colectiva y la implicacion de los componentes técnicos,
cognitivos o emocionales. Se considera por tanto “actividad constructiva”
cuando se escucha de manera diferente afiadiendo una valoracion personal,
fruto de la reflexiéon y de la actitud creativa. También seria “actividad
constructiva” el hacer una version personal de una obra, aunque la idea

central de ésta actividad sea la creaciéon de musica a nivel intuitivo o con
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otros medios segln el desarrollo de los alumnos. En los nifios se expresa esta
actividad en la improvisaciones melodicas, ritmicas, juegos espontaneos y
melodias cortas realizadas con la voz o con los instrumentos en solitario o en
grupo. En los mayores la actividad en el aula podria considerarse también
“actividad constructiva” y un medio para adquirir conocimientos musicales.

* El desarrollo del sistema cognitivo: los procesos relativos al pensamiento del
niflo estan relacionados con el desarrollo de habilidades intelectuales
abstractas y la adquisicién de conocimientos como matematicas y lenguaje
seglin sefiala Serafine.”

Lacarcel (1995) entre los investigadores que se ocupan del desarrollo de pensamiento
musical destaca a Dowling’® que intenta descubrir como las estructuras cognitivas y
estrategias cambian con la edad. Dowling realiza sus investigaciones sobre la
produccion y percepcidon de melodias y encuentra que los componentes de la melodia
(tono, contorno melddico, tonalidad e intervalos) aparecen en una secuencia predecible

en el desarrollo infantil.

3.3.2.2. Destrezas y habilidades musicales de 0 a 6 afios
Segun Lacarcel (1995) el nifio después del nacimiento es capaz de distinguir los
parametros de altura e intensidad, ya que se ha comprobado que responde con cambios
en el movimiento y en la frecuencia cardiaca a los mismos. También parece ser que

algunos sonidos le agradan mas que otros posiblemente porque recuerda los que oia en

> Serafine, M. L. (1988): “Music as Cognition: The development of Thought in Sound”
Columbia University press. New York. Citado por Lacarcel (1995, p. 54).

> Dowling, W. J. (1982). Melodic information processing and its development, in The
psychology of music. Ed. Deutsch. New York: Academic Press. Citado por Lacarcel (1985, p.
57).
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su vida intrauterina. También prefiere la voz humana a otros sonidos y especialmente la
voz de su madre. En el primer afio de vida se producen las primeras vocalizaciones. Las
fuentes de estimulacion musical temprana mas importantes serian las que provienen de

la voz de los adultos: baby talk y canciones de cuna.

Baby talk es el término que se usa para designar la voz que utilizan los adultos
cuando se dirigen a los bebés de su entorno familiar (madres, padres, educadores, etc).
Es fundamentalmente un sistema de comunicacion donde la entonacién que usan los
adultos proporciona informacion de alto valor a los bebés. Estos cambios en la voz
tienen connotaciones especiales musicales y lingiiisticas que son de gran importancia en
el desarrollo del lenguaje, sensibilidad y aptitud musical como sefiala Papousek y
Papousek”’. Los bebés muestran atencion y reconocen en el baby talk sefiales que les
aportan informacion variada: alarma, o6rdenes, aceptacion, rechazo, etc. Ellos adaptan
su conducta en funcidon del mensaje que perciben. En el baby talk el significado del
aspecto tonal tiene gran importancia ya que fija la comprension del lenguaje en cuanto
al tono, altura, entonacidén, acentuacion y fraseo melodico. Las percepciones y
producciones de elementos vocales de los bebés tienen mucho interés para los
cientificos y estas experiencias tempranas forman parte de las facetas primarias de

percepcion y habilidades musicales como sefiala Lacarcel (1995).

Las canciones de cuna sirven para crear un vinculo mas fuerte y estrecho con la

madre y los seres queridos que rodean al bebé. Ayudan a establecer una comunicacioén

°7 Papousek y Papousek (1981). “Musical elements in the infants’s vocalization: Their
significance for Communication, Cognition and Creativity”. Avances in infancy Research V. 1.
(166-217). Citado por Lacarcel (1995, p. 58).
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entre la actividad motora del bebé y el ritmo y lenguaje del adulto que facilita el futuro
desarrollo de la capacidad musical. Mediante las canciones de cuna se inicia al bebé en
elementos musicales como el compas, sonoridades variadas, contornos melddicos, etc.
Estas canciones suponen un vinculo intimo que ofrece tranquilidad y seguridad
emocional. Los bebés desde los tres a los seis meses empiezan a responder activamente
a la musica mostrando alegria e interés y dirigiendo su atencion hacia el foco sonoro.
Ya al final del primer afio el nifio es capaz de responder con el balanceo a un estimulo
musical. Normalmente asocia el movimiento del balanceo a una experiencia positiva.
Los primeras experiencia vocales como balbuceos que caracterizan estas primera etapas
seran la base para una buena evolucion del aprendizaje musical.

Desarrollo ritmico: En los primeros afos del desarrollo infantil la melodia, el
ritmo y el movimiento deben considerarse como elementos inseparables. Segun cita
Lacarcel (1981) no hay unanimidad de criterios en cuanto a si la habilidad ritmica o
melddica se desarrolla antes, ya que Moog™ sefiala que la habilidad ritmica se da antes,

en cambio Shuter-Dyson y Gabriel™

no estan de acuerdo en esto, ya que no esta
demostrado que suceda una antes que otra. No obstante Lacarcel se inclina por la
postura de Moog y justifica su opinion por la observacion de que las respuestas ritmicas
se dan como reaccion a la musica mediante balanceos, agitacion de mano, brazos y
cabeceos. Parece ser que el origen del sentido ritimico primario proviene de la

experiencia en la vida intrauterina con el latido materno y ésta seria por tanto su primera

vivencia del pulso. Como sefiala Lacarcel “el sonido y la musica, por sus propios

¥ Moog, H. (1976): The musical experience of the pre-school child. Trans. C. Clarke. London:
Schott. Citado por Lacarcel (1995).

* Shuter-Dyson, R., y Gabriel, C. (1981). The psychology of musical ability (2* ed.). London:
Mathuen.
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componentes constitutivos, los podemos considerar como una fuente de energia que
inciden sobre el organismo del nifio, lo mueven y estimulan a la accion, al movimiento
tanto interno como externo, y esto lo podemos observar en las conductas provocadas
por estos estimulos”. Hay que tener en cuenta dos tipos de respuestas a la musica:
activas y pasivas. Estas ultimas ocurren especialmente en el proceso de audicion y las
activas suponen la exteriorizacién de una respuesta sonora o musical y actian como
retroalimentacion que lleva al desarrollo musical de la percepcion auditiva, habilidades
musicales y coordinaciones motoras necesarias para el desarrollo ritmico musical. En el
bebé se considera la respuesta ritmica como activa siempre, ya sea espontanea a algo
organizada. El ritmo ayuda a desarrollar el control motor y la coordinacion
sensoriomotora. En el momento de recepcion y emision de la respuesta ritmica, el nifio
suele activar su sensorialidad, afectividad y capacidades motrices y cognitivas segun
Lacarcel (1995, p. 61).

Relacion ritmo- movimiento: Respecto al desarrollo motor individual habria que
sefialar que es diverso, ya que no hay dos nifios iguales y esto se muestra en formas
repetitivas y simples. Es posible observar una manifestacion externa en forma de
balanceo, movimientos con y sin desplazamiento, marcha, galope, entre otros,
realizados con las diferentes partes del cuerpo. El ritmo contribuye a lograr el control
motor y la coordinacidén sensoriomotora. Acompafiar un ritmo supone sincronicar el
movimiento corporal con el ritmo y el acento. Habria que distinguir entre reaccion y
sincronizacidn, ya que en esta ultima se debe hacer coincidir la respuesta ritmica con el
sonido que se produce. Es necesario que exista una anticipacion para que pueda prever
el momento en que va a producirse el sonido y el nifio debe ser capaz de percibir la

abstraccion de tiempo, que debe ser regular. A veces de forma espontanea la
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sincronizacidn aparece en nifios muy pequefios como respuesta a estimulos de balanceo
y esta respuesta inicial puede ir perfeccionandose por medio de la adaptacion. El ritmo
puede ayudar también a relacionarse con los demds y conlo que le rodea. Ademas de los
balanceos, marchas, etc, otros movimientos faciles de conseguir con su cuerpo, por
ejemplo los de tipo percusivo y palmas. En la progresion y el avance del desarrollo
ritmico Lacarcel (1995) senala las siguientes facetas:

* Coordinacién sin desplazamiento: actividades que favorecen el control
postural y la expresion y coordinacion de brazos y piernas. Se pueden
realizar con nifios para marcar valores musicales, ostinatos, juegos ritmicos,
percusiones corporales y acompafiamiento con instrumentos de percusion.

* (Coordinacion con desplazamiento: Necesitan de una edad minima para poder
realizarlos. Serian marchas, diferentes formas de reaccion, expresion libre
sobre audiciones y sonidos propuestos, desplazamientos y movimientos
simultdneos a percusiones cororales y acompaiiamiento con instrumentos de
percusion, etc.

* Coordinacién visomanual: Une el control de la vision con las actividades de
miembros superiores y manipulacion de objetos. Se emplearan ritmos,
ostinatos, audiciones musicales y canciones que necesiten manipulacion de
instrumentos, percusiones corporales y ejercicios varios con dedos y manos.

* Orientacion espacial: La orientacion y el control del espacio ayuda a tener
sentido de la direccion y percibir lo que nos rodea. Se utilizaran parametros
musicales para elaborar ejercicios ritmicos, ejercicios con matices, valores,
etc. Las consignas en la creacion de ejercicios responderan a las coordenadas

espaciales de arriba y abajo, dentro y fuera, etc.
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* Orientacion temporal: Hasta los cinco afios aproximadamente al nifio le
cuesta percibir el concepto temporal. El ritmo ayuda mucho en la experiencia
y comprension de este concepto. Ordenar y comprender el tiempo a través
del ritmo necesita de destrezas motrices y de comprension de consignas, ya
sea de forma intuitiva o no. Las “estructuras ritmicas” serian sonidos
ordenados que forman un todo. Los conceptos que se tratan serian. Largo y
corto, lento y rapido y junto y separado.

* El balanceo supone un movimiento espontaneo en nifios muy pequeios y en
los discapacitados, pero a veces puede efectuarse de manera controlada y
voluntaria. El balanceo se puede usar en actividades musicales como
aliciente, ya que produce sensaciéon agradable en los juegos infantiles.
Cuando lo realizan en conjunto con otros nifios es muy satisfactorio porque
la sincronizacion en comun aporta mucha energia y alegria . Algunas
actividades que estimulan el balanceo son: canciones de cuna, canciones
infantiles de ritmo binario, audiciones musicales de ritmo binario acusado
(sicilianas y barcarola por ejemplo), melodias con dramatizaciones, retahilas

u ostinatos verbales para acompanar de movimientos.

Desarrollo melodico: Segun Lacarcel (1991) habria que considerar el proceso de
aprender a cantar una canciéon como la experiencia mas desarrollada dentro de las
capacidades musicales de los nifios. Cantar es una experiencia compleja que engloba
algunos procesos internos y ofrece oportunidades de estudiar procesos globales como:
reconocer patrones, formar conceptos, memoria auditiva e imitacion vocal. La melodia

es el parametro expresivo donde los sonidos se suceden en el tiempo con un sentido
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musical que se puede comparar con el lenguaje hablado, ya que tiene también unas
reglas y estructuras que se podrian considerar similares en cuanto a frases, semifrases,
etc.

Segun Moorhead y Pond® encontraron que existe un canto universal y hay una
serie de intervalos que aparecen de forma natural en los juegos de los nifios de todas las
culturas, especialmente el intervalo de tercera menor, los de cuarta y quinta justa. Es
frecuente escuchar en los nifios muchas melodias e improvisaciones con las notas la, sol,
y mi.

Moorhead y Pond consideran los cantos como expresion de los pueblos que
parten del lenguaje hablado: “El canto es la forma melddico — musical mas universal y
primitiva que funciona primariamente como una forma instintiva de expresion
consistente solamente en un lenguaje elevado con un prominente ritmo semejante al del
lenguaje, y con escasa variacion melddica que conlleva la acentuacion de las silabas
mas importantes”.

La cancion en cambio, seria normalmente fruto de la expresion individual y
tiene estructura mas compleja. La primeras canciones de los nifios mas pequefios no
tendrian un centro tonal concreto y estarian elaboradas con ritmo flexible y sonidos de
su gusto. Las canciones segun el nivel evolutivo de los nifios irian ganando en

complejidad.

También se podria explicar desde la teoria de Piaget el desarrollo musical en los

niflos como expone Lacarcel. Este modelo explica que hay una relacion entre lo racional

% Morhead y Pond (1978): Music of young children. Pillsbury Foundation, 1941-54. Santa
Barbara, California. Citado por Lacarcel (1995).
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y lo empirista, ya que une lo que el nifio aprende de la forma de pensamiento adulto
junto a su propio pensamiento a partir de sus experiencias. Las experiencias vocales
hasta los dos afios se pueden considerar como los inicios de la cancion espontanea. En
los estudios realizados con bebés se observd que éstos eran capaces de percibir
variaciones en contornos melodicos, emitir vocalizaciones e imitar tonos. Ademas estas
actividades parecian resultarles placenteras. Cerca del afio son capaces de emitir
“glissandos” y sus producciones no son tonos concretos. Mas tarde desarrollan las
“canciones de contorno” que implican realizar un boceto o bosquejo de canciéon no muy
precisa en sus elementos constitutivos. Cerca del afio y medio suele ser capaz de cantar
intervalos de segunda y tercera. A los tres afios, como sefiala Lacarcel (1995) el
desarrollo del nifio le aproxima a estructuras mas estables como se dan en las canciones
propias de su cultura. Ya a los cinco afios tiene un repertorio variado de canciones
tipicas de su cultura. El orden de las cuatro fases en la adquisicion de las mismas que
aporta Davidson®' serfa el siguiente:

* Imitacion de fragmentos melddicos o frases sin el tono idéntico.

* Imitacion de fragmentos de las canciones.

* Imitacion de canciones completas pero no en el mismo tono.

* Reproduccion de cancion completa en el mismo tono inicial.

La relacion entre algunos procesos cognitivos y el desarrollo de la cancion

infantil ha sido estudiada por Davidson y Dowling®’. Ambos han investigado utilizando

%! Davidson, L. (1983): Tonal structures of children’s songs. Paper presented at the International
Conference on Psychology and the Arts, Cardiff, Bulletin of the British Psychology Society, 36,
A119-A120. Citado por Lacarcel (1995, p. 70).

% Dowling, W. I. (1984): Development of musical schemata in children’s spontaneous singin,
in Cognitive processes in the perception of art, eds. W. Croizier and A. J. Chapman.
Amsterdam: Elservier. Citado por Lacarcel (1995, p. 70).
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metodologias e ideas parecidas, ya que los dos relacionan el desarrollo musical con el
desarrollo psicolingiiistico. Lo mas destacable seria que existe un canto universal
presente en todas las culturas. Este, incluye un intervalo de tercera menor descendente y
las notas ““sol, mi y 1a” y estas caracteristicas se encuentra presente en las canciones
espontaneas que cantan los nifios en sus juegos.

Las primeras canciones tienen cierta organizacion y estructura y forman la base
para un desarrollo mas estable que parte de un desarrollo gradual en la adquisicion del
tono hasta la reproduccion mas exacta de escalas e intervalos. Davidson (1983) senala el
caracter perfeccionista en la adquisicion de canciones en los nifios de cinco afios y para
ello estudia tres aspectos de la cancion: tematica y texto, ritmo y contorno melddico. El
concepto de “esquema” piagetiano se refleja en la proyeccion del contorno melddico
que usan los nifios en las estructuras tonales cantadas y que Davidson (1983) diferencia
entre:

* Contorno de imitacion, que es la base de las canciones de cardcter empirico
donde se aproximan de forma global a la melodia para luego ajustar los
tonos, intervalos y otros aspectos musicales.

* Intervalo- armonizacion, de caracter mas racionalista en la que los nifios
proceden a combinar un tono relevante en una melodia al construir su
propio “tono” referencial, donde las notas restantes se aniaden después de
acuerdo con sus propias relaciones intervalicas con el estandar, empezando
por los intervalos mas pequerios.

Davidson (1983) considera el esquema de contorno melddico como una

estructura que puede tener en cuenta ambas caracteristicas y hace la propuesta

integrando lo siguiente:
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*  Una estructura tonal de extension desde la nota mas grave a la aguda en la
que se incluyen todos los tonos de la cancion

* Un nivel de organizacion tonal dentro de la escala tonal y sus grados
correspondientes

* Un orden de los cambios de tono melodicos referido al modelo de notas
ascendente o descendente dentro de un contorno dado

En el proceso de aprendizaje de la cancion primero se aprenden las palabras,

luego el ritmo, contorno e intervalos.

3.3.2.3. Destrezas y habilidades musicales de 6 a 12 afios

Segun Lacéarcel (1995) lo mas caracteristico en estas edades a nivel cognitivo es
el cambio hacia la conciencia reflexiva de las estructuras musicales. Los cambios en la
comprension musical reflejan todos los cambios cognitivos a nivel general. Piaget
sefiala este cambio como el paso del estadio pre-operatorio a un estadio de pensamiento
operatorio que se ve reflejada en musica con una aptitud mayor para realizar
clasificaciones de la musica en base a un estilo o reglas. Algunos autores, como sefala
Lacarcel (1995, p. 72), dicen que el nifio ya es capaz de comprender conceptos métricos,
escalas, armonias, cadencias y agrupamientos de nuestro sistema musical occidental.
Antes de tratar el estudio y las caracteristicas del desarrollo cognitivo musical habria
que aclarar lo que significa el término “aculturacion”, ya que va a influir sin duda en el
proceso de comprension de los pardmetros y elementos que constituyen la musica.

Aculturacion son los progresos musicales que se dan de forma espontdnea sin

que exista una ensefianza formal. Estos progresos son fruto del bagaje cultural y de las
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experiencias del ambiente que les aporta la familia y la sociedad en general. Lacarcel
(1995, p. 72) dice al respecto:

El medio proporciona unos estimulos sonoros y musicales que van a incidir
directamente en el desarrollo cognitivo-musical, dotando de experiencias y
sensibilizacion ala musica propias de cada cultura y grupo, que van a

proporcionar al nifio un desarrollo cognitivo-musical espontaneo y natural.

Hay que distinguir entre la aculturacion y el aprendizaje musical o
adiestramiento. La aculturacion sucede especialmente en los primeros afios escolares y
su desarrollo se da especialmente en las habilidades ritmicas, melddicas, armonicas y en
las representaciones de los nifos (grafias libres de sonido y luego en la lectoescritura
musical) como senala Lacarcel (1995). El aprendizaje musical o adiestramiento engloba
a las actividades dirigidas a desarrollar y mejorar las habilidades musicales de forma
muy especifica. Por tanto el ambiente seria un factor especifico en el desarrollo musical,
pero los efectos de la practica y adiestramiento, la familia y entorno cultural
determinardn la comprension y el desarrollo musical del nifio.

En cuanto al desarrollo de la apreciacion estética, Lacarcel (1995) senala que a
esta edad ya tienen muchos de los elementos que les permiten una percepcion e
interpretacion bastante ajustada. Esto se puede comprobar con el cambio de
pensamiento segun Piaget que va desde el pensamiento preoperativo al operacional
concreto. Aunque Gardner® indica que el comportamiento artistico mezcla aspectos

subjetivos y objetivos de la vida y no es facil sacar conclusiones al respecto ya que lo

% Gardner, H. (1979): “Development Psychology alter Piaget: An approach in terms of
simbolization”. Human Development, 22-73-88. Citado por Lacarcel (1995, p. 73).
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estético lleva a que tanto nifios como adultos elaboren patrones de pensamiento y
sentimiento que van mas alla de lo emocional o cognitivo.

Lacarcel da especial importancia a los centros de desarrollo en la adquisicion y
uso de simbolos. Estos se organizan en diferentes sistemas (numérico, expresivo, etc.).
Pueden llegar a manifestaciones diferentes como el lenguaje, baile, dibujo, musica,
entre otros. Ademads sefala que resulta de gran importancia clarificar la naturaleza de
los distintos sistemas de simbolizacion para saber qué capacidades estan implicadas y
poder explicar que cambios ocurren hasta su adquisicion.

Sobre los siete afnos la mayoria de los nifios son ya maduros para desarrollar las
caracteristicas esenciales del publico que escucha o ve una obra de arte y se pueden
considerar participantes en un proceso artistico. Sin embargo para Gardner (1979), en
esta participacion no es necesario en absoluto estar en el estadio de las operaciones
concretas y formales, ya que afirma que las operaciones piagetianas no parecen ser
necesarias para el dominio del lenguaje humano, la musica y las artes plasticas. El
desarrollo artistico se puede explicar sin sistemas de simbolos y sin necesidad de
destreza en las operaciones l6gicas anteriormente sefialadas. No obstante la influencia
de las teorias piagetianas son una constante en los estudios de la apreciacion estética.

La evolucion artistica que ocurre mas alla de los ocho afios indica que también
hay avances en las habilidades cognitivas, capacidad critica y percepcion consciente.

Lacarcel afirma que en el desarrollo estético interviene no una unica habilidad
sino un conjunto de varias habilidades y ademéas no hay influencia de los sistemas de
simbolos, por lo que no es necesario tener en cuenta un proceso cognitivo como el de

Piaget.
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Dentro del tema de la apreciacion estética hay que sefialar que la sensibilidad a
los estilos musicales tiene especial interés. Gardner® y Castell® han realizado estudios
sobre este tema que pide que un sujeto juzgue si dos fragmentos de musica pertenecen a
la misma obra, al mismo autor o a la misma €poca. Gardner investigd con sujetos de
edades comprendidas entre los 6 y 19 afios y les present6 parejas de fragmentos
musicales donde algunos pertenecian a la misma obra y otros no. Estas obras eran de
diferentes estilos: barroco, clasico, romantico y contemporaneo y debian juzgar si eran
“igual o diferentes” las parejas presentadas. Los resultados mostraron que la edad era un
factor a tener en cuenta para realizar mejor esta tarea.

Castell realiz6 investigaciones con temas mas cercanos al mundo de los nifios y
contando con la “aculturacién” como un factor determinante. Utilizé el experimento de
Gardner pero con estilos de Jazz, rock y piezas clasicas. Ademds intentd que el
desarrollo de la investigacion fuese lo mas familiar posible. En este estudio, los nifios
obtuvieron un mayor niamero de aciertos en los casos que juzgaban obras populares en
lugar de obras clasicas. También resultdé que los nifios de menor edad consiguieron
mejores resultados en obras populares, pero en los juicios sobre obras cldsicas no hubo

diferencias.

3.3.2.4. Evaluacion de la capacidad musical
Lacarcel (1995) seniala que lo més destacable es que las reacciones son de

naturaleza variada, pero predominan las referidas a lo afectivo y emocional. Las

% Gardner, H. (1973a): The arts and human development. New York: Wiley. Citado por
Lacarcel (1995, p.74).

% Castell, K. L. (1982): “Children’s sensivity to stylistic differences in classical and popular
music”. Psychology of music, Special Issue, 22-5. Citado por Lacarcel (1995, p.74).
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melodias y canciones que estan dentro de su cultura implican que las partes mas
pequetias de las mismas van a tener un significado y seran familiares para los sujetos, ya
que forman parte de su memoria musical. La percepcion de pardmetros musicales de
otra indole ayuda también en el reconocimiento de estos elementos, ya que la mente es
capaz de percibir si hay o no organizacion en una agrupacion de sonidos. Para Lacarcel
lo esencial de la melodia es la relacion que se establece entre sus tonos y la duracion de
los sonidos y por esta razon la altura debe tratarse en la educacion musical como algo
esencial.

Bentley®® realizo estudios sobre “Evaluacion de la capacidad musical” que
mostraremos en el apartado 3.4.6. En sus investigaciones sefiala que el intervalo de
tercera menor es el mas usado por los nifios y como es el mas familiar, obtienen buenos
resultados en las pruebas que lo incluyen. Lacarcel (1995) expone las siguientes
conclusiones que obtiene Bentley:

* Los items que utilizaban semitonos eran mas dificiles de discriminar que los
que usaban tonos enteros. Estos ultimos son mas complicados que los
intervalos mas amplios, por eso en la educacion musical el andlisis de
intervalos deberia comenzar por los de mayor amplitud.

* La discriminacion tonal era mejor en sonidos préoximos al registro medio
vocal.

* El desarrollo de la memoria ritmica es mas intenso que el de la memoria

tonal en cualquier etapa de la nifiez.

% Bentley, A. (1966): La aptitud musical de los niiios. Ed. Victor Leru. Buenos Aires. Citado
por Lacarcel (1995, p.78).
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* Parece que en las realizaciones de los test la inteligencia no tenia gran
influencia y el sexo no era una variable a tener en cuenta.
* Las aptitudes musicales infantiles avanzan con la edad, pero lentamente.
Posteriormente se han realizado otros estudios que toman como referencia los
realizado por Bentley, pero mejorando la estructura de la prueba. Los resultados fueron
significativamente mejores especialmente cuando se solicitaba que juzgasen si eran

igual o no los sonidos presentados.

3.3.3.Componentes cognitivos de la musica segiin Hargreaves

Hargreaves (1998) desarrolla tres componentes cognitivos de la musica en
especial que presentamos en los siguientes apartados: el desarrollo melddico (3.3.3.1),
el oido absoluto (3.3.3.2) y el desarrollo del sentido tonal (3.3.3.3), especialmente

interesante para nuestra investigacion.

3.3.3.1. Desarrollo melodico
En cuanto a la comprension y desarrollo de las habilidades melddicas hay
bastantes estudios sobre este tema. Segiin Hargreaves (1998) los investigadores estan de
acuerdo en que al final de la infancia mejora la discriminacion de alturas, pero entre
ellos no coinciden en lo que se obtiene en cada edad. Por ejemplo Bentley®’ en sus
investigaciones hall6 una mejoria del 30% en la capacidad para detectar diferencias de
alturas en los nifios de 7 a 14 afios, pero otros investigadores como Sergeant y Boyle®®

pensaron que podria obtenerse unos mejores resultados si las pruebas se realizaban con

7 Bentley, A. (1966): Musical ability in children and its measurement. Londres. Harrap. Citado
por Hargreaves (1998, p. 98).

% Sergeant, D. C.; Boyle, J. D. (1980): “Contextual influences on pitch judgement”. Psychology
of Music, 8, P. 3-15., citado por Hargreaves (1998).
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una estructura distinta. Los resultados de sus investigaciones concluyeron que
efectivamente la estructura de la tarea era determinante en la mejoria de la realizacion
de las pruebas sobre discriminacion de alturas. Hair® realizé investigaciones al igual
que los investigadores ya citados entre otros, sobre el efecto de la estructura de las
pruebas. El tema que estudiaba esta investigadora era como los nifios de seis afios
percibian la direccion de los sonidos y también obtuvo diferentes niveles de ejecucion
en las pruebas en funcidon de su estructura. Parece ser que es muy complicado emitir
juicios sobre lo que son capaces de discriminar los nifios basandose en directamente en
sus resoluciones, ya que hay que tener en cuenta por ejemplo que a veces incluir
verbalizacion en las pruebas puede ser confusa a estas edades.

Hargreaves (1998) dice al respecto: “Una vez mas, se pone de manifiesto que no
se pueden formular juicios sobre la capacidad de los nifios funddndose directamente en
la observacion de sus resoluciones. En los estudios piagetianos sobre habilidades

cognitivas siempre hay que tener en cuenta cuando se estudia el desarrollo musical”.

3.3.3.2. El oido absoluto
Otra habilidad melodica a tener en cuenta es lo que llamamos oido absoluto (OA
a partir de ahora). Esta capacidad implica que se pueda decir exactamente el nombre de
la nota musical a un sonido escuchado sin ninguna referencia anterior.
Ward y Burns’® han estudiado esta habilidad en la poblacion obteniendo

diferentes resultados segun al grupo al que pertenecian (sujetos que se auto definen

% Hair, H. I. (1977): “Discrimination of tonal direction on verbal and no verbal task by first
grade children”. Journal of Research in music education, 25, P.197-210. Citado por Hargreaves
(1998, p. 98).

"' Ward, W. D.; Burns, E. M. (1982): Absolute pitch”, en D. Deutsch: The Psychology of music.
Nueva York Academic Press. Citado por Hargreaves (1998, p. 99).



89

“sordos para los sonidos”, la media de americanos no musicos, los que podian recordar
algo de lo aprendido en la escuela, el “tipico musico ejecutante” y las personas con OA.
Segtin Hargreaves el OA es tenido en gran valor entre los musicos y se considera

que aporta grandes ventajas como cantar a primera vista con precision, tocar el
instrumento con afinacidon, saber coémo suena una partitura sin tocarla, entre otras.
También puede generar algunas desventajas como dificultar el procesamiento de musica
atonal y tareas de alturas relativas. Todas estas razones hacen que haya sido un tema
digno de interés desde hace mucho tiempo siendo Stumpt’' de los primeros en
estudiarlo. Se ha investigado la relacion entre oido relativo y absoluto, el origen del
oido absoluto (si es genético o adquirido) y las consecuencias del entrenamiento y la
experiencia en el OA. Segun Hargreaves (1998) muchos musicos y personas con
experiencia tienen un so6lido oido relativo al desarrollar en su interior una escala con las
relaciones de los doce sonidos de la escala tonal occidental. El modelo de esta escala
interna es llamada “espiral de alturas” o “hélice” por Shepard’” y Krumhansl” que han
estudiado este tema sefialando que los que tienen oido relativo pueden “mover” esta
hélice, pero para los que poseen OA siempre estd “anclada” y es inamovible. Asi resulta
que cuando alguien que tiene oido relativo escucha una nota, le da un nombre y
relaciona los deméds en torno a ésta referencia inicial aunque no sea el
nombre “verdadero”. A esta forma de asociar las relaciones internas de altura de la

hélice se le conoce por el nombre de “percepcion categérica de la altura” segiin Siegel y

"' Stumpt, C. (1883): Tonpsychologie. Leipzig. Herzel. Citado por Hargreaves (1998, p. 100).

2 Shepard, R. N. (1982): “Structural representations of musical pitch”, en D. Deutsch(ed.): The
Psychology of music. Nueva York Academic Press. Citado por Hargreaves (1998, p. 100).

7 Krumhansl, C. L. (1983): “Perceptual structures for tonal music”. Music Perception, 1, P. 24-
58. Citado por Hargreaves (1998, p. 100).
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Siegel.”* En este ajuste puede resultar que sea menor la percepcion discriminativa de
alturas e incluso que exista menor percepcion de sonidos desafinados. También hay que
sefialar lo que se conoce como OA “casi absoluto” segiin Bachem’” Esto le ocurre a
determinados musicos, como los oboistas o violinistas, que son capaces de oir el sonido
concreto que utilizan en su vida diaria (el la 440), algo asi como una memoria a corto
plazo. Estos musicos pueden recordar esta nota y relacionarla utilizando el oido relativo
con el resto de sonidos. Este hecho indica que el OA vy el relativo estan mas cerca de lo
que parece. Posiblemente lo més relevante seria conocer si es posible aprender el OA.
Hay dos puntos de vista sobre el hereditario y el ambiental.

Los que investigaron la posicién hereditaria fueron Revesz’®y Bachem y

afirmaban que el OA era innato y no tenia que ver con un entrenamiento temprano.

Dentro de la visiéon ambiental habria segun la revision de Ward y Burns’’ tres

teorias diferentes que serian las siguientes:

*  Modelo radical skinneriano sobre la “Teoria del aprendizaje” en Oakes’™
que sugiere que la adquisicion del OA es solo un consecuente de un modelo
correcto de refuerzos del entorno.

s “Teoria del no aprendizaje” en Abraham” que afirma que todas las

personas tienen inclinacion innata al OA, pero la experiencia musical no

™ Siegel, J.; Siegel, W. (1977): “Categorical perception of tonal intervals: musicians can't tell
sharp from flat” Perception and Psychophysics, 21, p.399-407. Citado por Hargreaves (1998, p.
101).

" Bachem, A. (1937): “Various types of absolute pitch”. Journal of the Acoustical Society of
America, 9, P. 146-51.

" Revesz, G. (1913): Zur grundlegung der Tonpsychologie. Leipzig: Veit. Citado por
Hargreaves (1998, p. 102).

"7 Ward, W. D.; Burns, E. M. (1982): Absolute pitch”, en D. Deutsch: The Psychology of music.
Nueva York Academic Press. Citado por Hargreaves (1998, p. 102).

™ Oakes, W. F. (1951): “An alternative interpretation of “absolute pitch”. Transations of the
Kansas Academy of Science, 54, P.396-406. Citado por Hargreaves (1998, p. 102).



91
permite su desarrollo, ya que se nos educa para reconocer melodias en
distintas tonalidades y para nombrar las notas en varios sistemas y no se
entrena para las alturas absolutas.

s “Teoria de la impronta” en Copp™ que sostiene que debe haber una etapa

critica donde si se dan determinados aprendizajes es posible desarrollar el
OA.

Hay algunas estudios sobre los efectos del entrenamiento que apoyan la altima
teoria aunque también hay otros investigadores como Crozier®' que afirman que el OA
con preparacién adecuada se puede desarrollar a otras edades. También Sergeant®
realiz6 investigaciones sobre la relacion del OA con la edad en que se comenzaron los
estudios de musica. Los cuestionarios realizados a diferentes tipos de musicos
mostraron que la posibilidad de desarrollar OA estaba relacionada con la edad a la que

se comenzaba el entrenamiento musical (Hargreaves, 1998, p. 102).

3.3.3.3. Desarrollo del sentido tonal

Respecto al aprendizaje de la tonalidad, Gainza (1964, p. 123) apunta que el
niflo poco a poco se acerca a la percepcion espontanea del sentido tonal propio de
nuestra cultura occidental. Esta pedagoga considera esencial un comienzo educativo

donde prime la calidad en los materiales que afianzaran la concepcidon tonal. Los

” Abraham, (1901): “Das absolute Tonbewusstein”. International Musikges, 3, P. 1- 86. Citado
por Hargreaves (1998, p. 102).

% Copp, E. E. (1916): “Musical ability”. Journal of Heredity, 7, P. 297-305. Citado por
Hargreaves (1998, p. 102).

81 Croziert, J. (1980): “Absolute Pitch”. Comunicacién presentada en el Congreso International
Society for Empirical Aesthetics, Montreal. Citado por Hargreaves (1998, p. 102).

%2 Sergeant, D. C. (1969): “Experimental investigation of absolute pitch”. Journal of Research
in Music Education, 17, P.135-143. Citado por Hargreaves (1998, p. 102).
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rudimento basicos que deberan dominar cuanto antes serdn la escala mayor y el acorde
perfecto mayor que para Gainza (1964) son la “llave” de la tonalidad. Segin esta
pedagoga:

Una persona que, ademas de la escala, conoce y entona el acorde, que sabe

reconocer el caracter esencial de cada uno de los sonidos que lo constituyen,

sabra ubicarse inmediatamente dentro de una tonalidad dada y podra intentar
con éxito y con auxilio de muy pocos conocimientos mas la lectura entonada de
melodias sencillas del tipo de las canciones infantiles y populares.

Con los avances en la representacion melodica propios de la primera infancia y
una vez que la representacion de alturas e intervalos se ha consolidado, se puede decir
que los nifios poseen los elementos que caracterizan formalmente el sistema tonal®.

Hargreaves, Castell y Crowther® realizaron investigaciones que han mostrado
que las melodias familiares y tonales eran procesadas por los nifios con mas facilidad
que las atonales o desconocidas, que no encuadraban dentro de un sistema musical®

cercano.

% Sistema Tonal: Sistema musical basado en las ESCALAS DIATONICAS MAYORES Y
MENORES, que consiste basicamente en la ordenacion de los elementos melddicos y
armonicos alrededor de un eje llamado TONICA, y con unas caracteristicas melédico-
armonicas bien definidas. Los pilares basicos de la tonalidad son las ESCALAS DIATONICAS,
desde el punto de vista melédico, y las FUNCIONES de TONICA, DOMINANTE y
SUBDOMINANTE desde el punto de vista armoénico. Este Sistema se desarrolla en la musica
culta occidental a partir del siglo XVII y, a pesar de que durante el s. XX ha perdido su
hegemonia y de que llegd a ser cuestionada su viabilidad, sigue estando en pleno vigor en
diversos ESTILOS, sobre todo en las musicas comerciales (ver GRADOS DEL SISTEMA
TONAL). En Molina, E., y Roca, D. (2006). Vademecum Musical. (E. Creativa, Ed.) Madrid.

¥ Hargreaves, D. J. , Castell, K. C. y Crowther, R. D. (1986): “The effects of stimulus
familiarity of conservation-type response to tone sequences: a cross cultural study”. Journal in
Reseach in Musica Education. Citado por Hargreaves, 1998.

% Sistemas musicales: Modos diferentes de organizar los sonidos y sus relaciones en forma de
teorias musicales. En Molina, E., y Roca, D. (2006). Vademecum Musical. (E. Creativa, Ed.)
Madrid.
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Como ya apuntamos anteriormente en apartado 3.3.1.2 del Marco Teorico
(Etapa infantil), Imberty realizd también estudios relacionados con la tonalidad.
Algunas de sus investigaciones sobre finales adecuados para melodias tonales han sido

comprobadas por otros investigadores entre los que citamos a continuacion:

Brehmer®® sefialo que los nifios a los seis afios reconocian al acorde perfecto
como el mejor para finalizar un fragmento tonal. Reimers®’ encontré que los nifios de
nueve afios eran capaces de distinguir entre varias melodias a la que tenia tonica como
final mas adecuado. Teplov®® encontré que los nifios de ocho afios eran capaces de
distinguir melodias completas segun tuviesen un final estable o no. Segun los resultados
de estas investigaciones parece ser que la edad tiene relacion con la mejora en la

percepcion de finales adecuados en las melodias.

Por otra parte otros autores como Lacarcel (1995) sefialan que lo imprescindible
en el desarrollo de la tonalidad es que se hayan adquirido las relaciones tono-intervalo.
Centrandose en la etapa que va desde los seis a los doce afos, destaca la importancia de
los estudios pioneros de percepcion musical realizados por Zennatti*con diferentes
pruebas de melodias tonales y atonales en el contexto de la propia cultura de los nifios

participantes. La investigadora por tanto pone el acento en la importancia de la

% Brehmer, F. (1925): Melodie Auffassung un melodische Begebung des Kinders. Leipzig. J. A.
Barth. Citado por Hergreaves, 1998.

¥ Reimers, D. (1927): “Unterschungen uber die Entwickelungbdes Tonalititgefiihls”, en R.
Frances: La perception de la musique. Paris. Vrin,1958. fdem.

% Teplov, B. M. (1966): Psychologie des aptitudes musicales. Paris. Presses Universitaires de
France. Ibidem?.

¥ Zenatti, A. (1969): “Le development genetique de la perception musicale” Monog. Francois
Psychol. N°.17. Citado por Lacarcel (1995, p. 78).
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aculturacién, ya que afirma que posiblemente sean mejores los resultados si los items

del test son significativos para los participantes. (Hargreaves, 1998).

Algunas de estas investigaciones ya se han descrito en el apartado 3.3.2.3
(Destrezas y habilidades musicales de seis a doce afos) del Marco Teoérico. Parece ser
que los nifios de los cinco afios no eran capaces de obtener buenos resultados en
ninguno de los casos, pero que a partir de los seis y siete afios los resultados mejoraban
sobretodo en el caso de las melodias tonales y consonantes. Como sefialamos
anteriormente, posiblemente las melodias ofrecian informacion estructural que servia
para almacenarlas en su memoria y permitia aplicarlas en otro contexto tonal, es decir,

las asociaban y comparaban en otras melodias.

Segun Lacarcel (1995, p. 82): “Todas estas consecuencias de la aculturacion o
socializacion musical son contempladas desde el sistema diatonico de nuestro sistema
musical tradicional occidental”. No se sabe con certeza como es la adquisicion musical

en otros sistemas musicales en otras culturas no occidentales.

Como sefiala Hargreaves (1998) la adquisicion de la tonalidad es comparable a
la adquisicion del lenguaje y su dominio es una cuestion de madurez separada de la
cercania y entrenamiento en la lengua adquirida. Mdas aun, segun Hallam (2008), la
tonalidad no parece ser innata, ya que el proceso de aprender los sistemas tonales
particulares de una cultura lleva tiempo. Los estudios sobre sistemas occidentales de
Dowling muestran como los nifios de 3 o 4 afos ya respondes distinto a patrones

diatonicos y no diatdnicos. La “aculturaciéon” parece ser importante en este sentido, ya
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que el ambiente musical del nifio (por ejemplo si estd basado en canciones de cuna
tonales y diatonicas) puede hacer que los nifios ya de cinco afios puedan puede
organizar canciones sobre un centro tonal estable, aunque no tenga un sistema de
escalas tonal estable que le permita transportar melodias, capacidad que se desarrolla
mas tarde.

Para Gordon” el sentido de la tonalidad y el sentido de la cadencia son dos temas
diferentes y considera al primero como basico para el desarrollo de la comprension

musical.

3.4. Tests de habilidad musical
Sobre la habilidad musical es dificil encontrar consenso. Para Lafarga y Sanz
(2002) serian las aptitudes y destrezas las que permiten diferenciar a las personas
“musicales” de las “no musicales”. Para otros, como Mursell o Wing (citados por
Lafarga y Sanz, 2002): “el grado de habilidad esta marcado por una unica aptitud

general que define las posibilidades musicales en las personas”.

En general, el problema estd en determinar cuanto viene determinado por lo
genético y cuanto es adquirido en la formacién musical. También hay que tener en
cuenta en este tema de la habilidad tonal que “hacer y aprender musica es algo inherente
a todos los seres humanos” y que la aptitud varia entre individuos y puede determinar
un limite sobre el logro final sin importar lo favorables que sean las influencias

ambientales ni lo motivada que esté la persona, segin indica Lafarga y Sanz (2002).

* Gordon, E. (1979) Primary measures of Music audiation. Chicago, Illinois, G.I. A. Citado por
Lafarga y Sanz (2002).
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Para estos investigadores lo adecuado para dar una explicaciéon convincente en
cuanto a las habilidades tonales es que las dos teorias (innatista y ambientalista) son

complementarias.

Para Blacking”' (1971,1973) existe una competencia musical igual que la
competencia lingiiistica propuesta por Chomsky e indica que “la habilidad musical

media es tan universal como la competencia lingiiistica media”.

Respecto a la realizacion de test o pruebas, Sloboda (2012) ha contabilizado
veinticuatro pruebas de capacidad musical que han sido descritas y examinadas
exhaustivamente por Shuter-Dyson y Gabriel*”.

De dichas pruebas se dice que tienen validez de contenido basico cuando piden a
los sujetos que escuchen y hagan juicios sobre breves fragmentos musicales. En estas
pruebas nunca se les pide a los sujetos abiertamente que canten o toquen, sino que

presten atencion, reflexionen y den respuestas.

Segun Lacarcel (1995) los test de habilidad musical se disefiaron para valorar el
potencial individual sin tener en cuenta la experiencia anterior o lo aprendido. Hay que
sefialar que en este tema hay dos orientaciones, la que parte de la herencia genética y la

que sefiala la importancia del medio que rodea al sujeto.

' Blacking, J.(1971): Towards a Theory of musical competence, en E. Dejager ed.,

Antropological Essay in Honour of O. F. Raum; Ciudad del Cabo, Struik. Citado por Lafarga y
Sanz (2002).

%2 Shuter-Dyson, R., y Gabriel, C. (1981): The psychology of musical ability (2* ed.) Methuen,
Londres. Citado por Sloboda (2012).
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Quintana, Mato y Robayna?®3 destacan los tests de Seashore, Wing, Gaston,
Drake, Gordon y Bentley, por su importancia historica y por su repetido uso. Sefialan
ademas que “la aplicacion de dichos tests puede resultar de gran ayuda para el
profesorado, ya que permiten determinar el perfil musical del estudiante, estableciendo

el grado de habilidad musical que posee en cada uno de los parametros evaluados™.

Los principales test aplicados en musica segin los autores citados anteriormente

los desarrollamos a continuacion.

3.4.1.Medidas de Seashore de los talentos musicales

“The Seashore Measures of Musical Talents” fueron en 1919 los primeros test
musicales publicados, tras veinte afios de intenso trabajo experimental. Estos test
median capacidades sensoriales mas que habilidades musicales. Se revisaron en 1939 y
en 1960.

Segtn indica Shuter (1968) entre los objetivos que tenia Seashore en 1938 se
encontraban los siguientes: (Shuter, 1968, p. 27).

* medir la capacidades innatas del talento musical antes de la formacion.

* medir una capacidad especifica cada vez.

* que el procedimiento permitiese la medicion en grupo.

 Quintana, F.; Mato, C.; Robaina, F. (2011): “La habilidad musical: evaluacion e instrumentos
de medida”. Revista El Guiniguada n° 20, 141-150.
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Aunque Seashore sefiald que sus resultados no debian interpretarse globalmente
sino cada subtests por separado, estas pruebas han sido utilizadas con éxito por
instituciones (Eastman School of Music y en las escuelas publicas de Rochester) que
proporcionaban una puntuacion global.

En la edicion de 1969 se realizaban seis pruebas independientes que se aplicaban

a partir de los diez afios y el procedimiento de recogida de datos duraba
aproximadamente una hora. Las pruebas incluian los siguientes parametros:

* Altura: Se presentaban 50 parejas de notas y el sujeto debia sefialar si la
segunda era mas alta o baja que la primera.

* Intensidad: Igual que en anterior, pero sefialando si era mas fuerte o mas
suave la segunda nota con respecto a la primera.

* Ritmo: Se presentaban 30 parejas de patrones ritmicos y se debia sefialar si
eran iguales o diferentes.

* Tiempo-duracién: Se presentan 50 pares de sonidos con duraciones
diferentes. El sujeto debia responder si el segundo sonido era mas largo o
corto que el primero.

* Timbre: Entre 50 pares de sonidos con el espectro armonico ligeramente
modificado, habia que decidir si eran o no iguales.

* Memoria tonal: Entre 30 pares de secuencias de 3, 4 6 5 notas, habia que

reconocer qué nota era diferente.

Se establecia un percentil separado en cada test, basado en una escala
previamente establecida. Vemos a continuacion la descripcion que Shuter hace del test

de Seashore:
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SEASHORE MEASURES OF MUSICAL TALENTS

1919 VERSION
Six Tests Pitch, Intensity, Consonance, Tonal Memory, Time, Rhythm
(added five years later).

Reliability
(1) (2)
Range Median Range Median
Pitch -51—84 T *58—90 A7
Intensity -50—88 T2 ‘55—94 TS
Time 41—81 58 ‘45—62 56
Consonance -30—62 ‘49 -35—68 -46
Tonal Memory *59—'94 ‘83 66—'90 97
Rhythm : "29—68 ‘45 "30—50 45

(1) From Lundin (1967).
(2) From Farnsworth (1931), studies not included by Lundin.

Validity compared with music grades and teachers’ ratings

Range Median
Pitch -01—60 23
Intensity ‘02—'49 ‘13
Time —+14—36 ‘17
Consonance —27—41 -05
Tonal Memory ‘05—65 -30
Rhythm R ) ‘19
Total —-I15—73 27

1960 EDITION (similar to the 1939 revision)

Six Tests Pitch, Loudness, Rhythm, Time, Timbre, Tonal Memory.
Ages 10 to Adult.

Time to Administer About one hour.

Published by The Psychological Corporation.

A more difficult form of the test, ‘B’ form, for use with music students
was published in 1939, but has since been withdrawn.

Pitch 50 pairs of tones. Frequency differences from 17 to 2 cps. Is second
tone higher or lower than the first?

Loudness 50 pairs of tones. Intensity difference from 4-0 to 05 decibels.

Figura 1. Descripcion del test de Seashore en Shuter (1968, p.280).
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Is second tone stronger or weaker than the first?
Rhythm 30 pairs of rhythmic patterns. Are they the same or different?

Time 50 pairs of tones. Duration differences from ‘30 to 05 seconds. Is
second tone longer or shorter than the first?

Timbre 50 pairs of tones. Each tone made up of fundamental and first
five harmonies, the intensities of third and fourth being varied. Are the
two tones same or different?

Tonal Memory 30 pairs of tonal sequences, 10 items each of three-, four-
and five-tones. Which note is different?

Norms Percentile for each test separately, none for total score. Grades
410 5, 6 to 8, and Adult. Based on approx. 3,500 for Pitch, Rhythm and
Tonal Memory (grades 4 to 5), on 2,500 for Pitch, Rhythm and Tonal
Memory (grades 6 to 8), much smaller numbers for the other tests for
these grades (over 4,000 for all tests at Adult level).

Reliability

(From test manual)
Pitch -82—:84
Loudness 74—85
Rhythm ‘64—-69
Time 63—72
Timbre 55—68

Tonal Memory -81—84
Validity Questionable, except for Pitch, Rhythm and Tonal Memory.

Subjects: Pitch Rhythm Tonal Total
Memory
10-year-olds
Success at violin 233 °33 41 (Manor, 1950)
Success at clarinet  -09 00 06
Success at trom-
bone 7 "4 15
Music students
‘Musicality’ 46 (Kyme, 1956)
Performance ‘I13—15 ‘I8—31 ‘I4—27 -34—42 (Christy, 1956)
Theory and com-
position ‘12—19 ‘19—46 -27—4I '34—49
Theory grades 30 ‘15 ‘12 (White, 1961)
Theory grades Zero correlations with all tests and (Roby, 1962)
total
291 children (10 to 16 yrs)
‘Musicality’ ‘1I-'45 -19—27 :36—50 (Rainbow, 1965),

Figura 2. Descripcion del test de Seashore en Shuter (1968, p.281).
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3.4.2. Test estandarizado de Wing para la inteligencia musical
“The Wing Standardised Test of Musical Intelligence” (Shuter, 1968, p. 34) eran
siete pruebas sobre analisis de acordes, cambios de altura, memoria, ritmo, armonia,

intensidad y fraseo donde se les pide a los sujetos juicios del siguiente tipo:

* Andlisis de acordes: Se presentaban 30 acordes y el sujeto debia decidir
cuantas notas habia en cada uno.

* Cambios de altura: Se presentaban 30 acordes y el sujeto debia decidir si los
dos acordes presentados eran exactamente igual, cambiaba alguna nota
subiendo o bajando.

* Memoria: En 30 pares de melodias de 3 a 10 notas, el sujeto debia contestar
qué nota habia cambiado la segunda vez.

* Ritmo: En 14 pares de melodias habia que determinar si la segunda era igual
que la primera y, en caso de ser diferente, cudl era la mejor version.

* Armonia intensidad y fraseo: Las pruebas eran similares a las realizadas
respecto al ritmo, excepto que los cambios eran de armonia, volumen y

fraseo.

Shuter nos ofrece la siguiente descripcion del test de Wing:
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WING STANDARDISED TESTS OF MUSICAL INTELLIGENCE

Seven Tests Chord Analysis, Pitch Change, Memory, Rhythm, Harmony,
Intensity, Phrasing.

Ages Eight to Adult.

Time to Administer One hour.

Published by National Foundation for Educational Research.

Chord Analysis 20 items. How many notes in the chord?

Pitch Change 30 items. Have the two chords been repeated exactly, or has
note moved up, or down?

Memory 30 pairs of tunes from three to ten notes long. Which note has
been changed on the second playing ?

Rhythm 14 pairs of tunes. Is second the same as the first? If different,
which is the better version?

Harmony; Intensity; Phrasing Similar to Rhythm, except that harmonisa-
tion, intensity or phrasing may have been altered.

Norms In five grades for total scores and tests I to 3, from 8 to 17 (Adult);
based on nearly 10,000 cases. Scores can also be converted into Musical
Quotients.

Reliability

‘91 (Whole test)

-89 (Tests 1-3)

-84 (Tests 4—7)

‘90 (Wing, 1962)

‘86 (Whole test) (Bentley, 1955)

‘90 (Whole test) (subtests ‘65 to -85) (Buros, 1960)
‘805 ‘82 (Whole test)

785 865 ‘89 (Tests 1-3)

28 +42; '50 (Tests 4-7) (Heller, 1962)

Validity Good
With teachers’ ratings: ‘64 to ‘9o (Wing, 1948)

-83 (Cain, 1960)
Significant differences found between ‘above average’, ‘Average’ and
‘below average’ RMSM junior musicians for 127 out of the 136 test
items (Newton, 1959).
Significant differences between actively musical and unmusical groups
(Whittington, 1957).

Figura 3. Descripcion del test de Wing en Shuter (1968, p.285).
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Estas pruebas fueron usadas sobre todo en Gran Bretafia junto con las de
Seashore entre los afios 1939-1961 (Sloboda, 1985). Ambas se pensaron para nifios de
mas de 8 afios. Normas: Se realizaron para 10.000 casos. Se tardaba una hora
aproximadamente en pasar la prueba. Fueron publicadas por la Fundacién Nacional de

Investigacién en Educacion (Shuter, 1968).

3.4.3.Test de Musicalidad de Gaston

Estas pruebas se realizaron entre los afios 1942 y 1957. Dirigidas a proporcionar
una valoracion general de las habilidades musicales de los sujetos y sus intereses en
musica. Eran pruebas algo diferentes a las realizadas hasta el momento ya que a los
sujetos se les pedia tareas poco comunes como las descritas a continuacion (Shuter,

1968, p. 36):

* Cinco pruebas donde el objetivo era encontrar una nota dada en un acorde.

* Cinco pruebas donde habia que reconocer si la melodia interpretada era igual
que la melodia que se ofrecia impresa.

* Cinco pruebas donde debia decidir el sujeto si la ultima nota tocada deberia
ser mas alta o baja que la anterior tocada.

* Siete pruebas de memoria melddica donde el sujeto debia decidir si la

segunda version era diferente o igual a la primera.
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Se ofrecian diferentes percentiles para el interés y aptitud. También se separaron
las normas para nifios y nifias en determinado niveles de edad. Las normas estan

basadas en un total de 6000 casos. El tiempo de administrar la prueba era de 40 minutos.

3.4.4. Test de aptitud musical de Drake
Drake, conocido como musico y psicologo, elabor6 las primeras pruebas basadas
en material musical cuya validacion era muy satisfactoria (Shuter, 1968, p. 31). Realizo

sus pruebas entre 1934 y 1957 (Lacarcel, 1995).

Realiza dos tests de memoria musical y ritmo. Cada uno de ellos en dos formas.
La prueba se administra en 20 minutos para cada una de las formas de los tests con
sujetos desde los 8 afios hasta adultos con formacion musical superior. Lo publica la

Asociacion de Investigacion de la Ciencia.

Test de memoria: se repiten 12 melodias y el sujeto debe discernir si la
repeticion es idéntica o si han cambiado el tono, el tiempo o las notas.
Test de ritmo: el sujeto debe continuar contando en silencio el pulso establecido

previamente por un metronomo.

Se establecieron percentiles para cada uno de los dos test.

Sus dos pruebas han gozado de gran consideracion durante mucho tiempo. El

test de ritmo es el Unico test estandarizado que mide la habilidad para mantener el pulso.

Los parametros principales del test de Drake segiin Shuter son:



THE DRAKE MUSICAL APTITUDE TESTS

Two Tests Musical Memory two equivalent forms (A) and (B), Rhythm
two forms (B) more difficult than (A).

Time to Administer About 20 minutes for each form of each test.

Ages Eight years to superior musical adult.

Published by Science Research Assoc.

Memory 54 items — 12 melodies each played from 2-7 times. Is each
repetition same as original or has key, time or notes been altered ?

Rhythm 50 items. Subject has to continue to count a beat established by a
metronome, during silence till told to stop. Number recorded is
compared with correct answer. In (B) form counting is done against
a distracting beat.

Norms Memory percentile norms for two-yearly intervals from 7-22 for
non-music students, i.e. with less than five years of musical training,
based on a total of over 4,300 cases; and for three-yearly intervals
between 11 and 23 + for music students based on 1,400 cases.

Rhythm One set for all ages, but separate for music students based on
approximately 1,300 non-music students and nearly 350 music students.

Reliability
(From test manual)
Range Median
Memory (A) + (B) forms ‘85—93
Rhythm, Form A -56—95 -86
Form B 69—96 )

Validity From manual compared with teachers’ ratings.

Range Median

Memory *32—91 55

Rhythm

Form A '31—-82 58

Form B 4183 a7

A+B 3135 58

Freraoiy :09—50 -42 (Lundin, 1949)
‘17-32 -24 (Christy, 1959)

Figura 4. Descripcion del test de Drake en Shuter (1968, p.284).
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3.4.5.Perfil de la aptitud musical de Gordon

Edwin Gordon es conocido como musico, docente, autor ¢ investigador. Destaca
especialmente por sus aportaciones a los estudios sobre el desarrollo musical y el
perfeccionamiento de habilidades musicales en los nifios, sobretodo desde el nacimiento.
También hay que sefalar los diferentes niveles de su Teoria del Aprendizaje Musical
(Music Learning Theory), etapas y tipos de audiation’ en el proceso cognitivo de
comprension musical, patrones tonales y ritmicos, desarrollo y estabilidad de la
aptitudes musicales y el ritmo en el movimiento y la musica como indica Gonzalez

Marti (2007).

Sus tests fueron publicados en 1965 y fueron muy estimados en Estados Unidos.
Segin Shuter (1968) supuso la tentativa mas sofisticada hasta el momento de medir la
habilidad musical. Los ejemplos musicales eran melodias compuestas por el mismo
Gordon. Las pruebas estaban destinadas a pasarse en tres dias y estdn divididas en tres
partes que consistian en Imagineria tonal (Melodia y Armonia), Imagineria ritmica

(Tiempo y Compas), Sensibilidad musical (Fraseo, Balance y Estilo).

Imagineria tonal:
* Melodia: se tocan 40 parejas de melodias y respuestas en el violin. El sujeto

debe decir si la respuesta es una variacion melodica o una melodia diferente.

* Audiation es un concepto por Gordon para nombrar la habilidad de pensar comprensivamente
la musica, Gonzalez Marti (2007, p. 175).
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* Armonia: las parejas de melodias y respuestas estan en la base armonica de
un violonchelo sobre una melodia de violin que se mantiene igual. El sujeto

debe decir si la respuesta es una variacion o una melodia diferente.

Imagineria ritmica:
* Tempo: el sujeto debe discernir si el tempo es igual o diferente en la
respuesta.
* Compas: Discernir si hay cambio de compas en la respuesta con respecto a

la melodia original.

Sensibilidad musical:
* Fraseo: se tocan 30 pares de melodias en las cuales el sujeto debe elegir la
que es tocada con el mejor fraseo.
* Balance: el sujeto debe decidir cual de la melodias tiene el mejor final.
* Estilo: entre 30 pares el sujeto debe decidir cual de las dos melodias tiene el
mejor estilo. Gordon explica que este test se refiere a cual de los dos tempo

es el mas apropiado.

Segun Shuter (1968), seguramente la principal desventaja de las pruebas son la
longitud, pero la confiabilidad es buena. Algunos estudios de validacion han dado
resultados muy prometedores, que hacen pensar que estas pruebas podrian ser

superiores a las de Wing.
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3.4.6.Medidas de Bentley de las habilidades musicales

Publicadas en 1966 y pensadas para nifios de 7-8 a 14 afios en (Shuter, 1968,
p.38), se trata de cuatro pruebas para medir discriminacion de altura, memoria tonal,
analisis de acordes y memoria de ritmo. El tiempo de administrar la prueba es de 20

minutos.

* Discriminacion de altura: en 20 items se pregunta al sujeto si la segunda
presentada es mas aguda o grave que la primera.

* Memoria tonal: En 10 pares de melodias de 5 notas el sujeto debe decir si la
segunda es la misma que la primera y si hay diferencias, en qué notas ha sido
el cambio.

* Analisis de acordes: En 10 items el sujeto debe decir cuantas notas hay en
cada acorde.

* Memoria de ritmo: se presentan 10 parejas de patrones ritmicos. El sujeto
debe decir si el segundo es igual al primero y, en caso de ser diferente, qué
nota ha cambiado. Fue muy utilizado en Gran Bretana. Este test ha sido muy

utilizado en Gran Bretana.

Vemos a continuacion la descripcion que hace Shuter del Test de Bentley:



109

BENTLEY MEASURES OF MUSICAL ABILITY

Four Tests Pitch Discrimination, Tonal Memory, Chord Analysis and
Rhythmic Memory.

Age 7 or 8-14.

Time to Administer 20 minutes.

Puyblished by Harrap.

Pitch Discrimination 20 items ranging from 26 cps to 3 cps. Is second
higher, lower or same as first?

Tonal Memory 10 pairs of 5 note tunes. Is second same as first? If dif-
ferent, which note has been changed?

Chord Analysis 10 items. How many notes in the chord ?

Rhythmic Memory 10 pairs of Time Patterns. Is second same as first or if
different which note has been changed?

Norms divided into five grades, for ages 8-14. Based on testing some
2,000 children. :

Reliability
Pitch 74
Ton. Mem. . ‘53
Chord. Anal. 7L
Rhyth. Mem. 57
Total -84

Validity Significant association between test scores and teachers’ esti-
mates of the musical ability of three groups of children. Four groups of
musicians or music students all made high scores. <

LUNDIN MUSICAL ABILITY TESTS

Five Tests Interval Discrimination, Melodic Transposition, Mode Dis-
crimination, Melodic Sequences, Rhythmic Sequences.
Unpublished
Intervals 50 pairs of items. Is second interval same or different?
PMA—K

Figura 5. Descripcion del test de Bentley en Shuter (1968, p.285).

3.4.7.Conclusion
Como conclusién a este apartado sobre las pruebas, parece ser que las mas
utilizadas y féciles de conseguir, al menos en Gran Bretaia, han sido las medidas de

Seashore de talentos musicales Seashore, Lewis y Saetvit (1960) y las pruebas
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estandarizadas de Wing de inteligencia musical (Wing, 1962). Sloboda (1984) hace un
estudio minucioso de las mismas.

Estas pruebas (Wing y Seashore) fueron pensadas para utilizar con nifios
mayores de ocho afios. A esta edad la mayoria tiene un repertorio de canciones de su
cultura y que son capaces de reproducir con gran precision tonal y ritmica. Ademas
empiezan a mejorar la conciencia reflexiva sobre las estructuras y estilos. También
comienzan a reconocer entre consonancia, disonancia y sentido de la direccion
armonica y las cadencias. (Sloboda, 2012, p. 349)

Segtin Sloboda, las pruebas de Seashore y Wing se disefiaron hace mucho
tiempo, mucho antes de que se publicaran los resultados y si hoy dia se pensase en
disefiar otras nuevas pruebas habria que tener en cuenta lo que los investigadores
recientes han mostrado que se desarrolla en mitad de la infancia. Seria importante que
se incluyese las pruebas de estilo-sensibilidad de Gardner”, la de memoria tonal de
Zenatti’® y la de cadencia arménica de Imberty®’, entre otras.

El articulo de Zenatti (1985) trata del papel de la habilidad perceptivo melddica
en los test de memoria melodica, armoénica y ritmica, se revisa la influencia de la
estructura musical, la aculturacion y la organizacion temporal.

Es importante sefialar las decisiones que se adoptaron para intentar superar las
dificultades propias inherentes a las pruebas con nifios, en especial a las respuestas

verbales de los mismos.

% Gardner, H. (1973): “Chidren’s sensivity to musical styles”. Merrill-Palmer Q. Behav. Dev.
19, 67-77. Citado por Sloboda (2012, p. 349).

% Zenatti , A. (1969): “Le development genetique de la perception musicale”. Monog. Francois
Psychol. No. 17. Citado por Sloboda (2012).

7 Imberty, M. (1969): L'acquisition des structures tonales chez l'enfant. Paris. Klinsieck. Citado
por Sloboda (2012).
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Las capacidades perceptuales discriminativas en los test de memoria armonica,
melodica y ritmica se desarrollan con la edad y puede explicarse por progresivo
incremento de la memoria a corto plazo.

Volviendo a Wing, el factor de andlisis llevado a cabo en las puntuaciones de los
nifos hicieron posible confirmar el punto de vista original de Wing (1948) de que los
nifios cuya percepcion tendia a ser de forma global, forman un grupo diferente de los
que tienen una percepcion mas analitica y poseen capacidades mdés desarrolladas de

discriminacion musical (Shuter, 1968, p. 36).

3.5. Investigaciones sobre la percepcion armoénica

La capacidad de reconocimiento y manejo de elementos armoénicos a corta edad
ha sido estudiado por numerosos investigadores desde hace mucho tiempo. Costa-
Giomi (2001) ha hecho una revision de las investigaciones mas importantes y de sus
posibles implicaciones para la ensefianza de la musica.

La mayoria de test de habilidades musicales de uso comun en el mundo
anglosajon, descritos en el apartado anterior 3.4 de esta Tesis, incluyen en sus disefios la
percepcion armoénica cOmo un parametro mas a tener en cuenta en una evaluacion
completa, sin embargo, éste tipo de percepcion no aparece en los tests para menores de
9 afios. Las razones de no incluir este pardmetro en las pruebas para nifios mas
pequetios pueden deberse en un principio a las dificultades de medicion.

Segun Costa-Giomi, para establecer las capacidades armonicas se han realizado
muchos estudios basandose en la presentacion de estimulos consonantes y disonantes o

de presentacion de canciones populares con acompafiamientos tonales y atonales.
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Investigadores como Revesz’®, Funk”, y Moog'® estudiaron como perciben la armonia
los nifios pequeiios y coincidieron en concluir que los niflos parecen aceptan cualquier
armonizacion sea consonante o disonante, es decir que no muestran rechazo por lo

disonante (Costa -Giomi, 2001).

Bridges '*' concluyd en sus estudios que la preferencia por las versiones
consonantes era mas evidente cuanto mayores eran los nifios. Algunos de éstos
investigadores se han cuestionado la validez de este tipo de medidas debido a la falta de
consistencia en las preferencias de los nifios.

Zenatti'* realizé estudios con nifios sobre la percepcion de la consonancia y la
disonancia y vio que sus respuestas no eran fiables. La falta de consistencia se
acentuaba cuando los nifios eran mas pequeios. Zenatti pensaba que los resultados
indicaban que los nifios mas pequefios disfrutaban con la disonancia como con la
consonancia y que esto no significaba que no pudieran discriminarla. Para demostrar
¢ésto, elabord unas pruebas donde ensefiaba a los nifios a asociar un estimulo visual
(perro y caballo) con las versiones consonante y disonante. A la vez que se realizaba la
prueba, se les sefialaba cual era la respuesta correcta, para asi mejorar durante el

desarrollo de la prueba. Aunque el test era dificil se vio que, con el entrenamiento,

% Revesz, G. (1954). Introduction to the psychology of music. Oklahoma, The Norman
University of Oklahoma Press. Citado por Costa Giomi (2001).

* Funk, J.D. (1977). Some aspects of the development of music perception. Dissertation
Abstracs International, 38, 1919B (University microfilm No.77.20, 301. Citado por Costa
Giomi (2001).

' Moog, H. (1976).The musical experience of the pre-scool child.(C. Clarke, trans.), London
Schott& Co., Ltd. (original work published in 1968). Citado por Costa Giomi (2001).

"' Bridges, V. (1965). An exploratory study of the harmonic discrimination ability of children
in kindergarten through grade three in two selected schools. (Unpublished Doctoral dissertation),
Ohio State University, Columbus. Citado por Costa Giomi (2001).

192 Zenatti, A. (1974). Perception et appreciation de la consonance musicale par 1’enfants entre 4
et 10 ans. Sciencies de ’Art, 9 (1y 2), 1- 15. Citado por Costa Giomi (2001).
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incluso los mas pequefios eran consistentes en sus respuestas, por lo que Zenatti
concluyo que si son capaces de discriminar entre disonancia y consonancia con cierto
entrenamiento. (Costa -Giomi, 2001).

Sloboda (1985), realizando experimentos parecidos concluyd que la inmersion
en la cultura se va dando a medida que crecen los nifios y que este fenomeno de
aculturamiento explica la indiferencia a la disonancia de los mas pequefios y el rechazo
de los mayores a la misma. Sus conclusiones coinciden con la teoria de Teplov'® de
que la preferencia por la consonancia no estd presente en los nifios pequefios. A
diferencia de los investigadores citados anteriormente, Seashore afirmaba que el sentido
de la consonancia era algo natural y no aprendido, segun sefiala Costa -Giomi (2001).

Estas investigaciones parecen mostrar que los métodos basados en preferencias
por estimulos consonantes no son adecuados para medir habilidades perceptuales
armonicas infantiles, ya que no dan sélo informacion de la capacidad armonica de los

nifos, sino también de la inmersion y absorcion de la cultura. (Costa -Giomi, 2001).

3.5.1.Investigaciones sobre discriminacion armoénica

Algunos estudios sobre capacidades armonicas de los nifios se han basado en la
discriminacion de acordes y acompafiamientos.

Hickman (1969) investigd la percepcion de intervalos y acordes con nifios de 8 a
14 afios y encontré que incluso los nifios de 8 afios podian percibir variaciones muy

finas en la entonacidon de un armonico en estos complejos estimulos.

' Teplov, B. M. (1966). Psychologie des aptitudes musicales.[ Psychology of musical
aptitudes]. Paris: Presses Universitaires de France. Citado por Costa Giomi (2001).
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Zennatti'® también estudid la percepcién armonica. En sus investigaciones
solicitaba que identificaran el acorde que presentaba un cambio entre pares similares de
progresiones. Los nifios de 6 afios pudieron identificar el acorde en progresiones muy
cortas (de dos acordes), pero no en progresiones mas largas. (Costa -Giomi, 2001)
Segun Sloboda (1985), lo novedoso que hizo Zenatti fue estudiar las respuestas en
contextos cercanos utilizando acordes y fragmentos musicales. Todos los participantes
de la muestra total debian decidir entre pares de acordes donde un elemento era
disonante y otro consonante; y sélo parte de la muestra realizd una segunda prueba
donde les presentaron pares de fragmentos musicales con ritmo y melodia igual, pero
con armonizaciones consonantes y disonantes. Zenatti encontrdé que en las dos pruebas
la mayoria de participantes a partir de los siete afios fueron consistentes en sus juicios
sobre la consonancia y disonancia. Dentro de los que fueron estables, se vio que la
preferencia por consonancia se da antes para los acordes que para los pasajes musicales.
(Sloboda, 1985, p. 109).

Costa-Giomi'® concluyd que los nifios pequefios pueden distinguir acordes en
secuencias simples. Niflos de 5 y 6 afos pudieron reconocer la mayoria de los ocho
cambios de acordes que ocurrian a intervalos desiguales en una progresion armonica.
Pero no pudieron reconocer los cambios cuando la progresion se acompafiada por una
melodia. Si la melodia se tocaba con un timbre o registro claramente diferente del de la

progresion, los nifios pudieron reconocer mds cambios armoénicos que cuando los

"% Zenatti, A. (1974). “Perception et appreciation de la consonance musicale par l'enfants entre

4 et 10 ans”. Sciencies de I'Art, 9, P. 1-21. Citado por Costa Giomi (2001).

1% Costa. Giomi, E. (1994a). Recognition of chord changes by 4 and 5 year old American and
Argentine children. Journal of Research in Music and Education, 42, pp. 68-85.

Costa. Giomi, E (1994b) . Effect of timbre and register modification of musical stimuli on
young children's identification of chord changes. Bulletin of the Council for Research in Music
Education,121, pp. 1-15.
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timbres y registros de la melodia de la progresion eran iguales. (Costa -Giomi, 2001).

Esta claro que los niflos segiin estos estudios pueden distinguir acordes. Segun
Costa -Giomi (2001), puede que usen solo informacion melodica cuando tienen que
discriminar acordes, “ya que distinguen ciertos sonidos individuales en los acordes y no
las progresiones como entidades integrales. La presencia de otro estimulo melodico,
como por ejemplo una melodia, simultineamente con la presentacion de la progresion,
interfiere en la discriminacion del contenido armoénico del estimulo”.

Algunos estudios realizados parece que necesitan de una respuesta mas general a
la armonia como los realizados por Petzold'®y Sterlings'”’, que han hecho estudios
parecidos y han llegado a conclusiones opuestas. Presentaron series de canciones con
diferentes acompaniamientos y estudiaron como afectaban esas diferencias a la precision
vocal en el canto de los nifios. Estos resultados sugieren que los nifios de edad escolar
parecen ser perceptivos a los acompafiamientos armoénicos, pero €sta percepcion es
influenciada por otras caracteristicas de la musica, como la melodia y el grado de
familiarizacion con el estimulo.

También Costa-Giomi y Dos Santos'® han realizado estudios similares y han
encontrado diferencias en la precision vocal y en el sentido tonal del canto de los nifos.
Imberty (1969) realizé investigaciones sobre los procesos cadenciales en las que nifios
escuchaban 12 fragmentos musicales con diferentes cadencias (perfecta, interrumpida,

semicadencia, cadencia modulatoria, o la ausencia de cadencia) y debian emitir un

1% petzold, R.G. (1966). Auditory perception of musical sounds by children in the first six
grades. (Cooperative Research Project No. 1051). Madison University of Wiscosin. (ERIC
Document Reproduction Service No. ED 010297). Citado por Costa Giomi (2001).

"7 Sterling, P. A. (1984). A developmental study of the effects of accompanying harmonic
context on children's vocal pitch accuracy of familiar melodies. Dissertation Abstracts
International 45, 2436A.

"% Costa-Giomi, E. y Dos Santos, R.A.T. (in preparation). The effects of instruction on
youngchildren’s perception of harmonic accompaniment. Canada, McGill University.
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juicio sobre si los fragmentos sonaban completos, incompletos, o si no estaban seguros.
Parece que las conclusiones mostraban que algunos nifios no comprendian el proceso
del experimento y que quienes pudieron completar la prueba, si distinguieron entre los
diferentes fragmentos (Costa -Giomi, 2001).
En base a sus resultados, Imberty sugiri6 que el desarrollo de la percepcion de
cadencias tiene 4 etapas:
* Hasta los 6 anios, en que existe una indiferencia y ausencia de la percepcion
discriminativa de las funciones cadenciales
* De los 6 arios y medio a los 7, en que una frase sin cadencia es percibida
como incompleta y en que las funciones cadenciales son percibidas como
formas estructurales del estimulo
* De los 8 a los 10 anos, en que la cadencia interrumpida es diferenciada
claramente, un sentido vago de la funcion de la dominante aparece, y el
esquema cadencial esta perfectamente desarrollado, pero sus elementos no
son claramente diferenciados
*  Después de los 10 arios, en que melodias cadenciales y no cadenciales son
claramente diferenciadas, las semicadencias son identificadas, las funciones
de dominante y tonica son entendidas, y una percepcion mas analitica de las

cadencias se ha desarrollado. (Costa -Giomi, 2001)

También Costa-Giomi y Dos Santos investigaron como los nifios de jardin de
infancia reconocian acordes de tonica y dominante de una cancion conocida. Esto fue

mas facil para los nifios mayores que identificaron més acordes que los mas pequefios y
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concluy6 que hay evidencia de que a los 9 o 10 afios ocurre un cambio de desarrollo en

cuanto a la percepcion de funciones tonales (Costa -Giomi, 2001).

3.5.2.Investigaciones basadas en la comparacion de estimulos

Otros métodos de investigacion de la percepcion armodnica de los nifios, se basan
en la comparacion de estimulos semejantes o diferentes. Por ejemplo, Pflederer (1964)
estudi6 como la transformacion del acompafiamiento de una cancion afectaba a la
“conservacion” de la melodia. Encontr6 que los nifios de 5 y 8 afios pensaban que la
melodia habia cambiado, cuando en realidad lo que habia cambiado era el
acompanamiento. Este hecho es lo que la autora ha llamado “conservacion de la musica”
y se refiere a lo que en el pensamiento operativo concreto piagetiano es “descentrar”,
que trasladado a la tarea musical es la habilidad para reconocer aspectos constantes de
la melodia cuando una propiedad es modificada. (Hargreaves, 1985, p.55).

Pflederer y Schrest (1968) completaron una experiencia similar usando
fragmentos melodicos de Bartok ("Musica para nifios"). Los nifios participantes
escucharon cuatro frases con siete ‘“deformaciones sistematicas” y también una
repeticion exacta. Las siete variaciones tenian cambios en los instrumentos, tempo,
armonia, modo, ritmo, contorno e intervalo de las frases. Se preguntaba si la frase
original y la deformada eran: “iguales”, “diferentes” o “iguales en ciertos aspectos y
diferentes en otros”. Esta ultima respuesta se consider6 como la que expresaba la
conservacion. Los resultados obtenidos reforzaron una vez mas la teoria piagetiana de la
conservacion. Con este estudio se obtuvieron muchos resultados de no conservacion,

conservacion intermedia y conservacion. (Hargreaves,1985, p.56).
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El agregado de un acompafiamiento armonico a las melodias fue percibido por
los niflos como la adicion de otro instrumento o un cambio de tempo. Confundieron el
cambio en el acompafiamiento con un cambio de timbre o tempo. Esta confusion no es
exclusiva de los nifios mas pequefios.

Hair'” realizo estudios parecidos presentando una melodia popular con y sin
acompanamiento. Los términos que los nifios usaron para describir la version con
acompanamiento sugieren que los nifios e incluso los adultos no tienen el vocabulario
necesario para expresar su percepcion armonica. Esto dificulta la tarea de entender,
medir y analizar este tipo de percepcion.

Hair''"® continud investigando formas en que los nifios pueden expresar su
percepcion musical y encontrdé que era muy dificil describir la adicion de un
acompanamiento a una melodia. Sin embargo, algunos nifios pudieron identificar el
agregado del acompafiamiento a través de una representacion visual. Esto sugiere que
las medidas no verbales pueden ser de gran utilidad en la medicion de la percepcion
musical de la infancia.

Hufstader''' les presentd a nifios de diferentes edades fragmentos musicales
seguidos de los mismos fragmentos con variaciones armonicas, Basdndose en sus
resultados, el autor concluy6 que las habilidades perceptuales armonicas se desarrollan

cuando los nifios tienen 12 afios.

"% Hair, H. T (1981). Verbal identification of music Concepts. Journal of Research in Music
Education, 29, 11-21. Citado por Costa- Giomi (2001).

"OHAIR, H.I. (1987). Descriptive vocabulary and visual choices: children's responses to
conceptual changes in music. Bulletin for the Council of research in Music education, 91, pp.
59-64. Citado por Costa- Giomi (2001).

"' HUFSTADER, R. A. (1977). An investigation of a learning sequence of music listening
skills. Journal of Research in Music Education, 25, pp. 184-196. Citado por Costa- Giomi
(2001).
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O'Hearn (1984) también concluyd que el concepto de la armonia es uno de los
mas dificiles de percibir. En su estudio, una cancion fue tocada sucesivamente con 25
cambios de timbre, dinamica, registro, textura, tempo, modo, métrica, contorno
melodico, ritmo y armonia. Un solo de estos cambios era presentado a la vez pero cada
cambio ocurria dos veces. De los diez conceptos estudiados, la armonia fue el que
presentd mas dificultad. El mayor progreso en la percepcion de los cambios armonicos,
ocurrid a los 9 afios, corroborando ésta como la edad critica en el desarrollo perceptual
armonico.

Taylor''? disefié tres tests para medir las capacidades melédicas, ritmicas y
armonicas en los nifios. Unos de los test armonicos consistia en la presentacion de una
melodia con cambios armonicos. Los resultados indicaron que una abrupta mejoria en la
identificacion de la melodia con cambios armonicos ocurrié a los 9 afios. También
concluy6 que la instruccion musical hace que se obtengan mejores resultados.

Costa-Giomi y Dos Santos (2001) no estan de acuerdo con Taylor, ya que en sus
estudios hallaron que la mejoria atribuida a la instruccion sélo servia para las pruebas

r : 11
mas simples. Rowtree'"?

(1970) estudi6 como una semana de instruccion musical,
especificamente armonica y melddica, influenci6 el rendimiento de nifios de 7 y de 10
afios en el test Measures of Musical Abilities (Medidas de Habilidad Musical). Los
resultados del estudio y de su replicacidon con un periodo de instruccion de 11 semanas,

indicaron que la instruccion mejor6 el rendimiento de los nifios en la seccion armoénica

del test.

"> TAYLOR, S. (1969). The musical development of children aged seven to eleven. Doctoral
dissertation. University of Southampton. Citado por Costa- Giomi (2001).

"> ROWNTREE, J.P. (1970). The Bentley "Measures of Musiacal Abilities": a critical
evaluation. Bulletin for the Council of Research in Music Education, 22, pp. 25-32. Citado por
Costa- Giomi (2001).
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Las investigaciones desarrolladas muestran que la instruccion puede mejorar la
percepcion musical de los nifios en las pruebas mas sencillas, pero su efectividad en

pruebas armonicas mas complicadas es limitada.

Basandose en éstos estudios, Costa-Giomi (2001) sugiere que los maestros de
musica comiencen a ensefiar funciones armoénicas formalmente a partir de tercer grado.
La ensefianza de los conceptos formales relacionados con elementos armoénicos no
parecen ser efectivos antes de esa edad. Sin embargo mucho antes de tercer grado los
nifos pueden usar estos elementos en actividades imitativas y experimentales. Los nifios
pequetios pueden, y disfrutan tocando acompafiamientos armonicos en instrumentos
simples como el “omnichord'"*”, siempre y cuando el maestro les ensefie las
progresiones por imitacion.

Los nifios pequefios (de 5 afos) pueden ejercitar su discriminacion de cambios
armoénicos con ayuda de materiales apropiados. Por ejemplo, es enriquecedor pedirles
que describan la adicion de un acompafiamiento a una melodia con la finalidad de
ensefiarles el vocabulario musical que no poseen. Se le puede pedir que identifiquen
cambios en una progresion simple, tocada sin melodia o cambios armoénicos en
estimulos semejantes que les ayudara a discriminar estimulos de forma mas precisa.
Cuando casi tengan 9 afios las actividades experimentales realizadas pueden ser usadas

para reforzar los conceptos armoénicos formales.

114 . . , . . .
Omnichord es un instrumento electronico musical que permite tocar acordes pulsando una

tecla. https://en.wikipedia.org/wiki/Omnichord
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3.6. La implantacion de la armonia en la Educacion musical en Espafia
En el siguiente apartado resumiremos los antecedentes historicos de la
implantacion de la armonia en Espaiia (3.6.1) para a continuacion detallar el caso del
llamado “Plan 66” (3.6.2) y de la renovacion experimentada a partir de la LOGSE

(3.6.3)

3.6.1.Antecedentes historicos

En el prologo del Marco Teodrico sefialamos que el pardmetro armoénico se ha
excluido dentro de los estudios de Solfeo Tradicional. Hasta que se concluian estos
estudios de Solfeo no se podia cursar oficialmente la asignatura de Armonia'’®. Nos
proponemos revisar en qué momento aparece la asignatura de armonia y qué lugar ha
ocupado en los planes de estudios de los conservatorios espafioles.

Los estudios musicales en Espana anteriores a la ley del 3 de Octubre de 1990,
Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE a partir de ahora), no estaban
regulados dentro de las ensefianzas de régimen general por lo que no se incluyen en
normativas de alto rango. No hay que olvidar que el sistema educativo espaiol, en
especial el artistico y musical, llevaba un atraso de décadas producido por el aislamiento
de la etapa posterior a la Guerra Civil (Roca, 2014, p. 206).

Esta situacion s6lo comenz6 a avanzar con la LOGSE, ya que esta ley supuso
una verdadera reforma con tres grandes avances para los musicos especialmente: la

inclusion por primera vez en la historia de nuestro pais de la musica en la ensefianza

" En el sistema tonal, armonia es el estudio y practica de los acordes y sus relaciones, lo que
se realiza mediante el analisis armoénico. En el analisis armonico, la palabra armonia es
sinénimo de acorde. Asi cuando un motivo tiene dos acordes podemos decir que “tiene dos
armonias” en Molina, E., y Roca, D. (2006). Vademecum Musical. (E. Creativa, Ed.) Madrid.
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obligatoria, la creacion de las Escuelas Municipales de Musica y un estatus diferente
para los estudios superiores de musica con la creacién de conservatorios como centros

exclusivos de ensefianza superior (Roche, 2006, p. 5).

En Espafia, los primeros datos sobre los estudios musicales a nivel estatal se
remontan al afio 1830 cuando se funda el Conservatorio Nacional de Musica y
Declamacion de Madridlm, también llamado Real Conservatorio de Musica Maria
Cristina.

En el plan de estudios las Uinicas materias no instrumentales que se encuentran
son: Composicion, Solfeo, Literatura y Declamacion. En la Real Orden de 29 de agosto
de 1838 no se encuentra referencia alguna a la materia de armonia.

En el afio 1868 se declara disuelto este conservatorio, pero se crea en Madrid la
Escuela Nacional de Musica. En 1901 se promulga un Real Decreto modificando la
anterior Escuela, que pasa a llamarse Conservatorio de Musica y Declamacién. Mas
tarde el Real Decreto de 1905 sirvi6 de norma para la creacion de conservatorios, pero
no tenia en absoluto un planteamiento de unidad entre los diferentes centros existentes
ni de tipo pedagdgico. Aln asi sirvid de punto inicial para organizar todos los
conservatorios espafioles, siendo el Real Conservatorio de Madrid''” el tnico centro
regulado por el estado. Habia en varias provincias otros centros que aunque fueron un
intento loable de este tipo de ensefianzas no estaban al amparo del estado ni siguieron

las minimas normas de éste.

"®Historia de las ensefianzas artisticas de méisica en Espafia:
en http://cpmhalffter.centros.educa.jcyl.es/sitio/index.cgi?wid seccion=7&wid item=169
"7 Decreto de 15 de Junio de 1942 en http://www.boe.es/datos/pdfs/BOE/1942/185/A0483 8-

04840.pdf
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Yaen 1917 se dicta el Real Decreto aprobando el Reglamento para el gobierno y
el régimen del Real Conservatorio de Musica y Declamacion, pero habra que esperar
hasta mucho mas tarde con el Decreto de 15 de junio de 1942 para ver materializado un
plan algo mas organizado, ya que era imprescindible la reforma de la ensefianza y la
reorganizacion de todos los conservatorios espanoles.

Volviendo al primer articulo del decreto se indica que los conservatorios
oficiales de Musica y Declamacion seran de tres tipos: Superiores, Profesionales y
Elementales, siendo el Real Conservatorio de Madrid el unico centro que ostente la
categoria de centro de Ensefianza Superior y el unico donde se expedira el titulo de
profesor en las distintas especialidades. Los titulos que se expediran en los
Conservatorios Profesionales seran: Ensefianzas Musicales, Compositor, Instrumentistas,
Cantante, Ensefnanzas de Declamacion y Actor Teatral.

Respecto a las ensefianzas''® que se ofrecen en el Real Conservatorio de Musica
y Declamacion de Madrid encontramos la asignatura de Armonia dentro del apartado de
“Catedras numerarias”, estando Solfeo y teoria musical en el apartado de Clases
especiales. También encontramos en el articulo 5 de este mismo Decreto las ensefianzas
que se impartiran en los Conservatorios Elementales: Solfeo, nociones de Canto, Piano,

Violin y Armonia.

3.6.2.El Decreto 2618/1966 (“Plan 66”)
Segtn Roca (2014) la regulacion mas desarrollada antes de la LOGSE fue el
Decreto 2618/1966 en el BOE del 24 de Octubre, conocido como el “Plan 66”. Esta ley

en lo referente a las ensefianzas sefiala en el apartado dos lo referente a como se

"% Articulo 3 del Decreto de 15 de junio de 1942.
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distribuyen los cursos y asignaturas en los tres grados elemental, medio y superior, pero
no hay indicaciones ni directrices en cuanto a los tiempos lectivos, ratios, descripcion de
asignaturas u otros aspectos comunes a todos los centros que impartian estas ensefanzas.

(Roca, 2014).

En el apartado II “De las ensefianzas” se contempla la Armonia y Melodia
acompanada como asignatura de cuatro cursos en el Grado Medio. Ademas en el
apartado III “De los diplomas y Titulos”, articulo 11 encontramos que se nombra la
obligatoriedad de haber cursado dicha asignatura en los siguientes casos:

* Para la obtencion del Titulo de Profesor de un Instrumento: Dos cursos de
Armonia (sea de Armonia Analitica, sea de Armonia y Melodia
acompariada)

* Para la obtencion del Titulo de Profesor de Solfeo, Teoria de la Musica,
Transposicion y Acompaniamiento: Cuatro cursos de Armonia y Melodia
acompariada.

* Para la obtencion del Titulo de Profesor de Armonia, Contrapunto,
Composicion e Instrumentacion: Cuatro cursos de Armonia y Melodia
acompariada.

Destacamos que esta asignatura es ya desde aqui reconocida explicitamente
como un ambito de conocimiento transversal para la toda la educacion musical,
especialmente como materia complementaria a las especialidades instrumentales. Esto
se vera incrementado en los posteriores desarrollo curriculares con la inclusion de otras

materias relacionadas con la armonia.
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También en el apartado III, en el articulo 14 se especifican los requisitos de

titulaciones exigidos para impartir docencia en los conservatorios superiores,
profesionales y elementales entre otras entidades.

En el apartado I, articulo 16.1 se explicitan los requisitos para acceder a los

diferentes grados. Recordamos por tanto que este “Plan 66” aunque supone un gran

avance con los anteriores, adolece de muchisimos aspectos, sobretodo a nivel

pedagogico.

3.6.3.La Ley Organica General del Sistema Educativo y su desarrollo en
los estudios musicales

El 3 de Octubre de 1990 se aprueba la ley del 3 de Octubre de 1990, Ley
Organica General del Sistema Educativo (Plan LOGSE). En el titulo preliminar,
articulo 2 podemos encontrar las ensefianzas artisticas dentro de las llamadas “de
régimen especial”.

La ley aborda, por primera vez en el contexto de una reforma del sistema

educativo, una regulacion extensa de las ensefianzas de la musica y de la danza,

del arte dramatico y de las artes plasticas y de diseno, atendiendo al creciente

interés social por las mismas, manifestado singularmente por e incremento

notabilisimo de su demanda. Diversas razones aconsejan que estén conectadas

con la estructura general del sistema y que, a la vez, se organicen con la

flexibilidad y especificidad necesarias para atender a sus propias

peculiaridades y proporcionar distintos grados profesionales, alcanzando

titulaciones equivalentes a las universitarias, que, en el caso de la Musica y las
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Artes Escénicas, que comprenden la Danza y el Arte Dramatico, lo serdn a la de

Licenciado. (LOGSE, Preambulo).

La reforma emprendida con la LOGSE en los afios noventa trajo cambios
verdaderamente radicales para las ensefianzas de Musica (ya citados en un apartado
anterior: Su inclusién como materia obligatoria en la ensefianza general, la creacion de
las Escuelas de Musica y un concepto diferente de los estudios superiores en el
Conservatorio). Estos cambios demandaban un cambio de pensamiento y una nueva

.y ’ . . 11
formacion del profesorado, segun indica Roche'"”

por lo que se crearon las nuevas
especialidades de Pedagogia en sus dos modalidades, del Lenguaje y de la Educacion
Musical y del Canto y los Instrumentos, que vinieron a dar respuesta a esas demandas y
a situarnos un poco mas cerca de lo que se habia hecho en Europa desde hacia mucho
tiempo. Hay que recordar algunos hechos de los que partia esta reforma:
* Los conservatorios eran la Unica via de ensefianza institucionalizada de la
musica
* La organizacion desde 1917 hasta 1990 estaba concebida como un “todo
indivisible” desde los inicios hasta su maxima especializacion
* Para ejercer docencia no era necesaria ninguna formacion inicial de carécter
pedagogico.
* No habia una homologacion de las titulaciones con el resto de ensefianzas

del sistema

119 : . 4

Elisa Roche, pedagoga musical que se encargd entre otros colaboradores de elaborar el plan
de reforma de la educacion musical en la LOGSE, luché por modernizar la formaciéon musical
espafiola en todos los niveles, es autora de innumerables articulos en la revista musical Doce
notas.
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* No existia regulacion de creacidon y organizacion de los centros ni habia

objetivos para organizar los planes de estudios en sus diferentes grados.

De toda esta situacioén de partida expuesta no es dificil imaginar que la reforma
fuese una empresa de grandisima envergadura. A continuacidon se resume a grandes
rasgos lo que supuso esta reforma para las ensefianzas y en especial para la Armonia.

En el Capitulo primero, seccion primera de la citada ley se articula por primera
vez cierta ordenacion y correspondencia entre la ensefianza general (en la que se incluye
como novedad la Musica como area de conocimiento obligatoria en la ensefianza
primaria) y la ensefianza musical profesionalizadora encomendada a los Conservatorios.
Ademas con el articulo 39.5 se crea el concepto de Escuela de Musica y/o Danza para
ofrecer ensefianza artistica a todas las edades y sin conducir a titulos de validez
académica y profesional.

Esta ley supuso por tanto una reordenacidon total del sistema de ensefianza

musical al que no fueron ajenos los conservatorios. (Roca, 2014, p. 208).

Respecto a la homologacion de las titulaciones con el resto de ensefianzas del
sistema en el Titulo II, capitulo primero y en el Articulo 42 detalla lo siguiente:

1. Al término del grado elemental se expedira el correspondiente certificado.

2. La superacion del tercer ciclo del grado medio de musica o danza dard

derecho al titulo profesional de la ensefianza correspondiente.

3. Quienes hayan cursado satisfactoriamente el grado superior de dichas

ensefianzas tendran derecho al titulo superior en la especialidad
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correspondiente. que serd equivalente a todos los efectos al titulo de Licenciado
Universitario.
4. Las Administraciones educativas fomentaran convenios con las universidades
a fin de facilitar la organizacion de estudios de tercer ciclo destinados a los

titulados superiores a que se refiere el apartado anterior.

Respecto a la calidad de ensefianza encontramos en el Titulo IV, articulo 55 lo
siguiente:
Los Poderes publicos prestaran una atencion prioritaria al conjunto de factores
Que favorecen la calidad y mejora de la enserianza, en especial a:
a) La cualificacion y formacion del profesorado.
b) La programacion docente.
¢) Los recursos educativos y la funcion directiva.
d) La innovacion y la investigacion educativa.
e) La orientacion educativa y profesional.
f) La inspeccion educativa.
g) La evaluacion del sistema educativo.
Nunca hasta entonces habia estado de manera explicita estos factores en un documento

legislativo.

A partir de la LOGSE se desarrollo una gran cantidad de textos legislativos de
ambito estatal, autonémico y local. Uno de los mas importantes para el caso que nos
ocupa es el Real Decreto 756/1992, de 26 de Junio 1992 por el que se establece los

aspectos basicos del curriculo de los grados elemental y medio de las ensefianzas de
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musica: En ¢l ya encontramos la disposicién de objetivos para contribuir a desarrollar
determinadas capacidades en los alumnos. Ya en el Articulo 8 encontramos lo siguiente
refiriéndose al Grado Medio y que por primera vez tiene relacion directa con la
Armonia:

e) Aplicar los conocimientos armonicos, formales e historicos para conseguir
una interpretacion artistica de calidad.
También en el articulo 10 encontramos respecto a la organizacion del curriculo
de las ensenanzas de musica de Grado Medio lo siguiente:
A) Asignaturas de obligatoria inclusion en todos los curriculos que conduzcan a
un mismo titulo en la especialidad instrumental correspondiente. A su vez, estas
asignaturas se dividiran en:
a) Asignaturas comunes, que deberan realizar todos los alumnos, con
independencia de la especialidad instrumental cursada,
b) Asignaturas propias de cada especialidad, que deberan cursar los
alumnos de cada una de estas.
B) Asignaturas determinadas discrecionalmente por cada Administracion

educativa al establecer el curriculo de grado medio.

En el articulo 11 encontramos que la asignatura de Armonia forma parte de las

asignaturas comunes de obligada inclusion en Grado Medio, siendo las administracion

educativa quién debera fijar el ciclo en que se debera cursar dicha asignatura.

Ademas, en el articulo 12 encontramos lo siguiente:
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Los contenidos, objetivos y criterios de evaluacion que constituyen las
ensefianzas minimas, correspondientes a las distintas asignaturas y
especialidades de grado elemental y medio a que se refieren los articulos
anteriores, seran los incluidos en los anexos 1, a) y 1, b), respectivamente, del

presente Real Decreto.

Para el caso concreto de las referencias a la armonia o aspectos relativos a ella,

vemos que dentro de los objetivos de Lenguaje Musical en Grado Elemental se cita lo

siguiente:

g) Realizar experiencias armonicas, formales, timbricas, etc. que estan en la
base del pensamiento musical consciente, partiendo de la practica auditiva
vocal e instrumental.

En cuanto a contenidos de Lenguaje Musical en Grado Elemental se cita lo

siguiente:

* Reconocimiento auditivo de intervalos armonicos simples -mayores,
menores y justos

* Sensibilizacion, identificacion y reconocimiento de elementos bdsicos
armonicos y formales- tonalidad, modalidad, cadencias, modulaciones,

frases cortas, ordenaciones formales, etc.

Y ya directamente las referencias en el anexo I. b. de este RD 569/1992 respecto

a las ensefianzas minimas de la asignatura de armonia en Grado Medio se concretan y

detallan por primera vez una introducciéon a la materia, objetivos, contenidos,

procedimientos y criterios de evaluacion.
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Se destacan a continuacion algunas de las ideas mds importantes del primer
apartado de este anexo.

En la introduccion se justifica la gran importancia que tiene la armonia para la
formacion del musico. Se hace referencia a los multiples elementos que conforman el
lenguaje musical occidental, divisibles en lo conceptual, pero formando un todo en su
percepcion y contexto musical. Esta materia conforma el papel morfologico y sintactico
de este lenguaje. Se argumenta el necesario conocimiento de las caracteristicas del
sistema tonal ya que es una valiosa y poderosa herramienta para el desarrollo de la
escucha consciente e inteligente. El papel de la armonia es proporcionar un profundo
conocimiento del sistema tonal y de su funcionamiento entre otros aspectos.

Se da por hecho que la armonia es una continuacion del lenguaje musical y por
tanto sus nociones mas basicas estén contenidos en el aprendizaje esta materia. Ademas
se debe tener en cuenta que la practica vocal e instrumental habran supuesto un contacto
directo con un repertorio de musicas compuestas sin duda enmarcadas dentro del
sistema tonal que debe ser una prioridad en la educacion y en esta etapa formativa. El
conocimiento profundo del sistema tonal le llevard a ampliar la comprension en otra

materias como en Historia de la musica.

También en este RD 569/1992 respecto a las ensefianzas minimas de la
asignatura de Lenguaje Musical en Grado Medio se encuentran explicitados elementos
relevantes como una introduccion a la materia, (donde explica el caracter de ampliacion
y profundizacion con respecto a las enseflanzas de grado elemental), objetivos,

contenidos, procedimientos y criterios de evaluacion.
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Destacamos en uno de los primeros parrafos de esta introduccion la frase
siguiente que nos ancla en un pasado poco integrador y que implica una contradiccion,
ya que se supone que en la asignatura de Lenguaje Musical de Grado Medio, como
hemos apuntado ya anteriormente:

El aprendizaje de la armonia se perfila ya como un horizonte proximo en el

curriculo del alumno.

Senala la funcion primordial que tuvo el grado medio como aproximacion al
mundo tonal y que debe continuar de manera paralela al aprendizaje de otros lenguajes

postonales y atonales.

3.7. Los grandes pensadores musicales del s. XX y su relacion con el
desarrollo de la percepcion armoénica

En el siguiente apartado se presenta una revision de solo algunas propuestas de
los pedagogos mas relevantes del siglo XX (Dalcroze, Kodaly, Orff, entre otros),
haciendo especial hincapié en relacion con el paradmetro armonico, lo que aportan hacia
el desarrollo auditivo musical arménico y su relacion con el sistema tonal. Hemos
seleccionado unicamente a los pedagogos que consideramos relevantes por su conexion
con el tema central de nuestra tesis la percepcion de la armonia en la infancia.

Nuestro fin no es hacer un resumen de sus ideas pedagogicas en general, ya que
existen abundantes escritos de especialistas sobre el tema. En este sentido, queremos
destacar en particular una revision general en castellano muy valiosa que nos ha servido
de guia y de inspiracidon, como es la obra coordinada por Diaz y Giraldez (2007). El

interés de esta obra radica en que presenta una coleccion de articulos de autores
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expertos en los principales pensamientos y pedagogos musicales del siglo XX. Ademas
se completa con articulos sobre figuras esenciales en la educacion espafiola y con una
segunda parte sobre investigacion en educacion musical.

La ensefianza de la musica a partir de Jacques Dalcroze a principios del siglo

XX cambia de forma sustancial. El pensamiento de Dalcroze y su método conocido por
Ritmica coincide con el interés general de la sociologia por el ser humano, por la
pedagogia y psicologia de la época. La importancia de este pedagogo y musico es que
rompe con la instruccion de corte intelectual que imperaba en la musica y el camino
hacia una pedagogia activa. Segin Gainza (1964) muchos otros como Guido D’Arezzo,
Comenius, Rosseau, etc. fueron precursores y realizaron propuestas en la ensefianza
siglos atrés, pero es precisamente a partir de Dalcroze cuando se produce una ruptura
que abre nuevas vias partiendo de la ensefanza activa y vivencial, avanzando en como
aprende el ser humano y en especial el nifio. Segin Gillanders (2001), los grandes
pedagogos musicales del siglo XX tienen en comun lo siguiente:

* Parten de la musica sensorial y activa

* Buscan una educacion musical para todos y no solo para los mas dotados

* Ponen el acento en el nifio y en como es su aprendizaje

* Entienden el aprendizaje de la musica como un lenguaje y no como un sistema

de codigos preestablecidos

3.7.1.Emile Jacques Dalcroze
Emile Jacques Dalcroze (1865-1950) nace en Viena dentro de una familia suiza
aficionada a la musica. Realiza estudios de piano en Ginebra y mas tarde estudia musica

en Paris con Fauré y arte draméatico con Thalbot. En Viena trabaja con Anton Bruckner.
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Recibe por tanto una formacién multidisciplinar en varios paises. En la primavera de
1889 vuelve a Paris y alli se encuentra con Mathis Lussy, en cuyo trabajo se ve los
inicios de lo que sera la Ritmica dalcroziana.

Como sefiala Pascual (2005) cuando Dalcroze en 1892 es nombrado profesor de
la Academia de musica de Ginebra es el momento de inicio de su reforma de los
métodos pedagogicos de solfeo al darse cuenta de las dificultades de audicion y
ejecucion en sus alumnos. Parte de las carencias observadas en la educacion de su época,
de dar prioridad a la formacion auditiva y de la idea de que el musico no debe ser un
mero intérprete mecanico. Sus primeros cursos de Ritmica estaban pensados para
adultos y no para nifios. Sus investigaciones le llevan a valorar el importante papel del
movimiento corporal en la comprension del movimiento musical, es decir que a través
de sensaciones musculares se crea la imagen interior de diferentes pardmetros musicales
como el sonido, ritmo, forma, etc. a través del espacio.

Mediante ejercicios audiomotores dirigidos a la percepcion corporal se ayuda a
entrenar el oido musical asi se mejora la audicion interna, ejecucidon, expresion y
musicalidad de los intérpretes como indica Del Bianco (2007). Este método se
desarrollé después de la primera Guerra Mundial y ha gozado de amplia difusion
mundial. En la actualidad existen escuelas e instituciones que desarrollan y practican la
Ritmica para nifos, adultos y formacion de profesores. Como sefiala Pascual (2005) en
Espafia fue Juan Llongueras el primero en aplicar la Ritmica, creando en Barcelona el
Instituto de Ritmica y Plastica en 1912. Hoy dia alli se siguen impartiendo cursos de
divulgacion del método y publicando discos y libros relacionados con el mismo.

Segun esta autora, lo mas destacable del método que Dalcroze llam6 Ritmica o

Gimnasia Ritmica es la educacion musical a través del movimiento, ritmo y danza.
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Dalcroze considera que nuestros pensamientos y sentimientos se relacionan con el
sonido a través del cuerpo. La Ritmica mejora a través el movimiento el desarrollo de la
motricidad, la capacidad de pensar y el poder de expresion.

El método, como ya sefialamos en un apartado anterior, comparte con otras
metodologias del siglo XX que la educacion musical no puede ser patrimonio de sélo
unos pocos y por ello Dalcroze propone que la Ritmica deberia ser obligatoria en la
escuela. Este método precisa de la actividad grupal, ya que en el grupo se puede
desarrollar la capacidad de adaptacion, imitacidon, reaccion e integracion social como
afirma Del Bianco (2007, p. 24). Para Dalcroze, la educacion por el movimiento ayuda
al crecimiento y equilibrio del sistema nervioso, es decir que la Ritmica ayuda al nifio a
conocerse como instrumento de percusion ritmica y desarrolla el autodominio y la

eficacia de accion, ademads de ser un medio rico para la expresion emocional.

Como senala Pascual (2005), Dalcroze intenta solucionar las lagunas observadas
en los estudios musicales y encuentra carencias en tres niveles:

A/ Lagunas respecto a la educacion musical vigente: Faltaba en los métodos de

su tiempo, un procedimiento pedagogico que desarrollase el oido y los sentidos

melodico, tonal y armonico. La educacion musical que se impartia en las

escuelas de musica perseguia un adiestramiento, pero no un verdadero

desarrollo de las aptitudes musicales. Para Dalcroze las cualidades musicales

indispensables para el futuro musico debian ser: agudeza auditiva, sensibilidad
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nerviosa, Ssentido ritmico y la facultad de exteriorizar las sensaciones
emotivas'’.

B/ Lagunas observadas en las interpretaciones de los futuros musicos
profesionales: No saber mantener la pulsacion y acelerar o retardar el
movimiento durante la interpretacion, atropellar y entrecortar la ejecucion,
acentuar con rudeza, no matizar por gradaciones continuas, no expresar el
fraseo musical logico, ser incapaz de ejecutar simultaneamente dos o mds
movimientos contrarios, etc. Por todo lo anterior, comprobo la importancia que
tiene el equilibrio del sistema nervioso en la ejecucion de los movimientos y
llamo arritmia musical a la falta de coordinacion entre la concepcion del
movimiento y su realizacion. La clasifico en tres niveles:

* de emision. incapacidad del cerebro para dar ordenes suficientemente
rapidas a los musculos encargados de ejecutar el movimiento.

* de transmision. incapacidad del sistema nervioso para transmitir estas
ordenes fiel y tranquilamente.

* de ejecucion: incapacidad de los musculos para ejecutar los
movimientos irreprochablemente. Es decir, porque los intérpretes por
debilidad o falta de entrenamiento no cumplen bien su cometido.

C/ Lagunas en las aptitudes motrices de los primeros alumnos de Ritmica: Los
defectos de la expresion musical ritmica son defectos del cuerpo en general. En
los adultos es mas dificil deshacer habitos motrices y por ello se debe comenzar

con ninos. Trabaja las relaciones existentes entre: rapidez-lentitud, fuerza-

12 Dalcroze, J. (1909): El ritmo. Paris: Sandzo. p, 67. Citado por Pascual (2005).
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flexibilidad, movimiento-detencion, sonoridad-silencio, etc. ( Pascual 2005, p,

104).

La Ritmica es una educacion del sentido ritmico-muscular del cuerpo para
regular la coordinacion del movimiento con el ritmo, que desarrolla simultineamente:
* La atencion, ya que ha de demostrar lo que se siente y registrarlo
inmediatamente
* Lainteligencia, ya que tiene que comprender y analizar lo que ha sentido

* La sensibilidad, para sentir la musica y penetrar en el movimiento musical

Se propone convertir el cuerpo en instrumento de interpretacion ritmica, mental
y emocional, ordenando las funciones de tipo sensorial, nervioso y emocional.
Desarrolla la imaginacion, los reflejos, el gusto estético y la integraciéon en una
disciplina de grupo.

Pascual (2005) afirma que la Ritmica se caracteriza porque:

*  Su finalidad es desarrollar el oido musical, los sentidos melodico, tonal y
armonico a través de lo que Dalcroze llamo un sexto sentido, el muscular,
que se desarrolla a través de la experiencia del movimiento.

* El cuerpo puede ser el medio de representacion de cualquier elemento
musical del ritmo, la melodia, la dinamica, la armonia y la forma

* Destaca el concepto de ritmo como base del solfeo, que no se debe estudiar
como medio abstracto, sino que hay que experimentarlo a través del
movimiento.

* Apela constantemente al esfuerzo personal.
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Dalcroze elabora una serie de ejercicios en funcion de los objetivos que persigue
la Ritmica:

* Lograr que el nifio tome conciencia de sus propias fuerzas asi como de las
resistencias que se le oponen a su organismo.

* Dar flexibilidad y perfeccionar los medios fisicos

* Desarrollar el sentido del equilibrio del cuerpo, para que asegure soltura y
elasticidad

* Desarrollar el sentido intuitivo de la distancia y una acomodacion instintiva de
la accion y los movimientos del espacio, de forma individual y colectiva: lineas,

corros, farandolas, (puentes y caracolas), parejas, "reels” (paseos y cadenas).

Como ya se ha sefialado anteriormente, en la metodologia Dalcrociana propone
el desarrollo de la funcion auditiva y de anélisis de los sentidos ritmico, tonal, melodico
y armonico a través del sentido muscular. El ritmo es la base del solfeo y se aprende a
través del cuerpo.

La educacion auditiva busca ademas de crear la audicion interior, estimular la
lectura a primera vista y trabajar la notacién y teoria musical. El aprendizaje de la
notacion convencional debe ser consecuencia de la iniciacion a la musica, no su
condicion. La ritmica debe preceder al estudio del solfeo y proseguir a lo largo de éste.

Para Dalcroze, uno de los fines de la Ritmica era la representacion corporal de
los valores musicales, ya que una adecuada educacion auditiva ayuda a distinguir los

valores de notas.
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Se parte de la marcha y se trabaja la locomocidon como una importante fuente de
ritmos diferentes espontaneos en relacion con las habilidades motrices bdsicas:
deslizarse, gatear, correr, trepar, caminar, saltar , patinar. Ademas de los dos elementos
principales: tension —distension.

También es importante la inhibicion del movimiento ante el cese de la musica o
de una consigna y de la percepcion y andlisis entre pasos y valores, acelerando y
rallentando, crescendo y diminuendo.

Para esta tesis es de gran importancia resaltar el caracter global que Dalcroze da
al desarrollo auditivo desde todos los aspectos, incluido el armoénico que es el parametro
desterrado tradicionalmente en la educacion musical espafiola.

método trata también la discriminacion de timbres.

Bachmann (1998) indica que Dalcroze y sus seguidores han imaginado multitud
de ejercicios para el desarrollo de los parametros musicales dentro del campo del solfeo.
Lo primero es que estos ejercicios estan basados en principios comunes a la Ritmica y la
musica, es decir:

(...) en el desarrollo de nociones que hallan en el ejercicio corporal la respuesta

visible a las preguntas planteadas: las que tienen que ver con la division y la

relacion de las duraciones, con la acentuacion de los sonidos y su intensidad
relativa, con la respiracion , con el compas, con la curvatura de la melodia, con
los matices del dinamismo y la velocidad. En una palabra: con el ritmo musical.

Lo segundo es senialar que los ejercicios de solfeo dalcrociano se asientan en

diferenciar de forma inmediata e infalible la diferencia entre tono y semitono.

Una vez asegurada esta capacidad, algunos modos originales de aproximacion
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permiten conducir al alumno al reconocimiento de intervalos, a solfear, a la

apreciacion de las modulaciones y a la construccion armonica (Bachmann,

1998, p. 260).

Este ultimo es el aspecto que mads interesa en esta investigacion y que sefialan
Pascual (2005) y Bachmann (1998) es el relacionado con el reconocimiento de
intervalos, apreciacion de modulaciones y la construccion armonica y para ello la
Ritmica propone:

1. El estudio de policordios (dicordios, tricordios, tetracordios en sucesiones
ascendentes y descendentes de tonos y semitonos) que ensefia a agrupar en
dos, tres, o mas sucesiones ascendentes o descendentes de tonos y semitonos, a
transportarlas- considerada o no una tonalidad- , a observar un intervalo
entre sus sonidos extremos, a nombrar este intervalo y a buscar las diferentes
formar de llenarlo con ayuda de tonos, semitonos, segundas aumentadas, etc.

2. El estudio de las escalas de do a do’, es decir, el aprendizaje de las
tonalidades mediante la audicion y ejecucion cantada de sus escalas, teniendo
siempre éstas la nota y el sonido do (natural, sostenido, bemolizado) como
punto de partida. La tonica de cada escala queda definida por el orden en que

se suceden tonos y semitonos en la escala de do a do... (Bachmann, 1998, p.

261).

No podemos menos que notar como la terminologia y formulacién aplicada por
la escuela dalcroziana al estudio de la armonia la sitia en un plano bastante alejado del

nucleo de su pedagogia, y que por tanto, parece tener implicita una concepcion mas bien
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tedrica y tradicional del pardmetro armonico. Podemos decir que su sistema sienta las
bases perceptivas para el reconocimiento armoénico, pero no lo desarrolla, lo que no

resulta sorprendente en su contexto historico.

Como indica Bachmann (1998), Dalcroze a diferencia de las connotaciones
implicitas en el término solfeo como aprendizaje gramatical arido y técnico de la musica,
en su definicién de solfeo pone en primer plano la sensacidn, el desarrollo auditivo, la
representacion interior y el poder imaginativo del alumno, concebido como un despertar
del sentido de los grados y las relaciones de altura entre los sonidos y la facultad de
reconocimiento de timbres. En su libro sobre Dalcroze recoge una lista de ejercicios del
propio autor llamados “Hop musicales” donde alude a la melodia y armonia. Estos
ejercicios tratan de conducir al alumno hacia la percepcion de dichos pardmetros y su
expresion a través del cuerpo. Por ejemplo:

* Los acordes mayores provocan una elevacion de los brazos, los menores,

una flexion del torso y las rodillas (...).

* Una melodia a dos voces hace andar a los alumnos en dos filas; una
melodia a tres o cuatro voces les hace andar en tres o cuatro filas.
Bachmann (1998, p.104.).

Ademdas Bachmann también indica lo significativo que resulta que Dalcroze
sitie en los ultimos niveles las actividades de notacién y de composicion, logros que
suponen que se escucha y se representa interiormente la musica que se escribe.
Concluye con lo siguiente:

Y puede decirse que, tanto en el estudio de la Ritmica como en el del solfeo, el

orden de la progresion reaccionar, sentir y oir, reproducir y representarse,
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imaginar, realizar e improvisar, identificar, anotar o describir y por ultimo
componer o crear, a un tiempo resume la empresa dalcroziana y constituye,

para quien se proclama parte de ella, la unica regla que no se puede transgredir.

Bachmann (1998, p. 262).

Como resumen, podemos decir que el sistema de Dalcroze contempla la armonia
como un elemento relativamente complejo y alejado al movimiento y la ritmica, sin

llegar a integrarlo en el corazon de su sistema.

3.7.2.Edgar Willems

Edgar Willems (1890-1978) nace en Bélgica. Fue uno de los pedagogos
musicales mas relevantes del siglo XX. Se inicia en la musica con su padre y mas tarde
estudia en Paris y en Ginebra, donde se intereso por las propuestas de Dalcroze, al que
considera iniciador de una cultura auditiva y les da una nueva orientacion segun indica
Pascual (2005).

Willems busca ante todo fijar unas bases solidas de educacion que ayuden al ser
humano a desarrollarse plenamente a través de la musica, ya que tiene la creencia de
que existen relaciones profundas entre la musica, el ser humano y la naturaleza. Esta
certeza le acompana toda su vida y es el motor de su pensamiento pedagdgico. Explora
y crea un movimiento pedagdgico internacional donde el ritmo y el desarrollo auditivo

son los protagonistas segtin Jacques Chapuis'?,

! Jacques Chapuis, presidente de la Asociacion Internacional de Educacién Musical Willems,

documentacion extraida del prefacio a la edicion espafiola de Willems (2001).
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Después de tener una vida rica profesional donde acumuld multitud de
experiencias practicas, escribié sus obras pedagdgicas entre las que destacamos las
siguientes:

El oido musical. La preparacion auditiva del nifio (1940), La cultura auditiva de
los intervalos y los acordes (1946), El ritmo musical (1954), Las bases psicologicas de
la educacion musical (1956) y El valor humano de la educacion musical (1975), que
como indica Chapuis en el prologo de la primera obra citada mdas arriba, podemos
considerar su testamento musical. Para éste tltimo el lema de Willems podria ser el
siguiente: “Hay que tomar como punto de partida la musica para encontrar la unidad en
el ser humano y viceversa”. En la interpretacion de estas dos actitudes estaba lo que
llamaba “la mentalidad”, el estar habitado por la musica, canciones y grandes obras de
los grandes maestros segun Chapuis que formarian parte de la memoria adquirida y
seran la base de la imaginacion creadora, que permite improvisar y componer. Willems
lamenta que estos aspectos opuestos y complementarios que son tan claros en la
adquisicion y utilizacion de la lengua materna no sean asi de claros cuando se habla de
enseflanza musical. Este hecho lo justifica no solo por la falta de conocimiento de
profesores sino por que no se les prepara para ello ni siquiera dentro de la musica
clasica. En concreto Willems sefalaba al ser humano como criatura de dotada de
facultad creadora y utilizaba los términos “existencialista” y “esencialista” para referirse
a que interpretamos lo que ya existe compuesto por otros o refiriéndose a lo que aun no
ha existido. Quiza en su interior deseaba volver a lo que se supone que eran los musicos
de hace siglos donde reunian las facetas de compositor, improvisador, instrumentista y
profesor.

Como indica Fernandez (2007) su pensamiento pedagogico esta marcado por:
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La admiracion de la vida en todas sus manifestaciones, el amor por la infancia,

el amor por la musica y la alegria de practicarla y por vivir los principios que

relacionan la musica y el ser humano.

Para Willems todo ser humano tienen los elementos fisicos, afectivos y mentales
necesarios para la practica musical e instrumental. So6lo es necesario desarrollar
adecuadamente esos elementos practicando con alegria desde el nacimiento, en la
familia, siguiendo el proceso natural educativo en los siguientes niveles. Su educacion
musical estd basada en la psicologia moderna y respeta profundamente al nifio como un
un ser rico en talento y en potencia como sefiala Ferndndez (2007).

Willems (1976) al reflexionar sobre como proceder en la educacion musical
plantea que debe ser al igual que en la educacion general. Si antes de la educacion
primaria se ofrece una educacion en “jardines de infancia” es porque a la instruccion de
naturaleza cerebral se debe llegar con una preparacion previa donde el movimiento, la
sensorialidad y afectividad tengan un papel esencial.

Willems (1976) explica ejercicios concretos a realizar con los nifios y apunta que
en los inicios, la altura, timbre e intensidad no son elementos diferenciados y por ello el
maestro debe conducirlos a distinguirlos y a apreciarlos. En el aprendizaje de la escala
para Willems, no so6lo hay cantar el nombre de las notas (cosa que se puede hacer por
imitacidn), sino que considera que hay que tomar conciencia del ordenamiento de los
nombres dentro de la escala y para ello propone multiples ejercicios con un orden
progresivo de dificultad. Considera la escala como un conjunto de intervalos y no de
tonos y semitonos. Respecto al aprendizaje de los intervalos y acordes, considera que el
inicio logico es partir de los intervalos melodicos y acordes quebrados y reitera que los

intervalos se estudian conociendo la escala, ya que son su base.
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Willems en su obra El oido musical (2001), resalta que es necesario comprender
la triple naturaleza de la audicion, que es sensorial, afectiva y mental. Para el desarrollo
de la musicalidad indica que lo primero es conducir al nifio mediante el canto a sentir lo
bello de las relaciones entre los sonidos. Respecto al repertorio de canciones para la
iniciacion de canto infantil sefiala que lo adecuado es seleccionar “canciones cuya
primera frase comiencen con elementos de la escala (tricorde), por intervalos o por
acordes”. Para estudiar inicialmente el intervalo melddico recomienda encontrar
canciones para cada intervalo diferente. Respecto al desarrollo del sentido tonal y como
iniciacion al estudio de intervalos armdnicos propone cantar series de 2, 3, 4 y 5 notas,
escala o canciones mientras otra persona toca la tonica en el piano 8 y (puede también
cantar esta nota). Después de practicar la percepcion de dos sonidos se pasara a la de
acordes, teniendo en cuenta que segun indica Willems es mas facil percibir y reproducir
acorde mayor que el intervalo de quinta aislado. Conviene comenzar a practicar el
reconocimiento con piano o armonio y después ampliar a otros instrumento menos
“agradecidos” para esta actividad. Para Willems, el pedagogo tiene que establecer

diferentes etapas en la educacion del nifio y €stas serian las siguientes:
1. Preparacion auditiva y ritmica con ayuda del material didactico y de la

educacion corporal. Cancioncillas.
2. Desarrollo de la musicalidad (sentido empirico del intervalo y de la
tonalidad): continuacion del desarrollo auditivo y ritmico: canciones.
3. Entonacion: empleo del nombre de las notas.

4. Solfeo: lectura y escritura conjuntamente. Dictado musical en cuanto la

audicion interior lo permite. Teoria relacionada con la practica.
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Esta division en la realidad no tiene que ser exactamente asi, pero es una posible
orientacion. La primera etapa seria deseable que se realizase en las escuelas infantiles y
el paso de una a otra etapa estaria en funcion de las facilidades innatas que tengan los
nifos, recordando que para este pedagogo, todo “don” es relativo y se puede desarrollar.
En resumen, antes de llegar en el solfeo a la toma de conciencia se comienza con el
desarrollo sensorial con material didactico adecuado, audicidon melddica de canciones,
escala, intervalo, acordes simples mayores y menores como sefiala Willems (1989). En
esta obra Willems critica que en los estudios tradicionales de solfeo se olvide la lectura
(y canto) a dos voces y destaca su importancia para ayudar a oir la simultaneidad de dos
sonidos, paso que seria logico antes de abordar la armonia.

Aunque sin embargo en el anexo de E! oido musical. La preparacion auditiva
del nifio indica ejemplos de métodos que los pedagogos deben conocer para valorar las
aportaciones de su época. Entre estos métodos destaca los que ayudan al desarrollo
auditivo, como el de G. Soudan de Bruselas, en cuyo prologo podemos encontrar lo
siguiente:

Todos los elementos que constituyen la melodia en nuestra musica moderna

(notas de paso, apoyaturas, alteraciones, etc.) pertenecen a los acordes: la

melodia es, pues la emanacion de la armonia.

Esta teoria, segun el propio Willems (2001, p. 159), le servird de base para la
elaboracion de su “Nuevo solfeo moderno progresivo” aunque en la practica no la
presente como una idea esencial en sus libros mas destacados y lo cite en un anexo.

Para Willems (2001), la escala diatonica mayor es la mas representativa de los
paises de su entorno y por ello le otorga un papel muy importante como elemento

fundamental en la educacion musical. En la educacion musical Willems considera muy
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importante poder utilizar el nombre de la nota cuanto antes, pero para ello es necesario
que el alumno sea capaz de que pueda cantar la escala a partir de cualquier sonido.
Recordemos que como ya indic6 en su libro La preparacion musical de los mas
pequerios Willems propone que la escala se deberia presentar como un conjunto de siete
intervalos de caracter diferente y no decir que “la escala diatonica esta formada por
tonos y semitonos”. Este matiz que puede servir en palabras del autor, implica una
concepcion diferente e innovadora como punto de partida para el estudio de la musica
en cuanto a que plantea un conocimiento mas profundo de las escalas diatonica y
cromatica considerandolas “un conjunto de intervalos, todos con caracteristicas
diferentes”.

Para la tesis que nos ocupa queremos sefalar que en el pensamiento pedagdgico
de Willems no incluye el pardmetro armonico en edades tempranas. Simplemente en las
diferentes etapas iniciales ya citadas, se practican los acordes mayor y menor como
constituyentes de la escala para dar una base auditiva sensorial. Esta claro que el
sistema musical en el que encuadra su método es el sistema tonal propio de su entorno
cultural.

Willems (1989, p. 119) propone que el estudio de armonia (posterior al solfeo)
deberia ser auditivo desde los comienzos, con los acordes de tres, cuatro sonidos y su
resolucion. Aconseja iniciarse como ya hemos apuntado, comenzar la armonia auditiva
mediante los intervalos armoénicos y practicar el contrapunto a dos voces, ya que
favorece el camino hacia los acordes. El practicar la escritura a dos voces lleva a dirigir
el interés melddico de los estudiantes a la polifonia y respeta el orden logico del

lenguaje musical en su desarrollo historico.
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Ya en el estudio de la armonia, sefala que “hay cuatro especies de acordes de
tres sonidos que es preciso poseer sensorial, auditiva e intelectualmente en las diversas
inversiones y posiciones”. Entendemos que no se va mas alla ni pretende que se
comprendan las funciones tonales, ya que Willems considera que el nifio aun no esta
capacitado para “pensar los sonidos”. Para ilustrar esta idea recogemos las siguientes
palabras de Willems (1976, p. 80):
Dominar el acorde desde le punto de vista armonico -lo hemos dicho y
demostrado en otra parte -no depende solamente del instinto. Lo que caracteriza
la conciencia del acorde (armonico) es el hecho de descomponer en sus sonidos
constituyentes (andalisis) y de concebirlo en la simultaneidad de sus sonidos
(sintesis). Pero ésta es una prerrogativa de la inteligencia. Es, pues, necesario
llegar a pensar los sonidos. Pensar los sonidos es algo que depende de la
imaginacion, de la memoria, facultades éstas que debemos de tratar de
despertar en el nifio pequerio para que pueda pasar mas adelante del orden

melodico al orden armonico.

3.7.3.Zoltan Kodaly

Zoltan Kodaly (1882-1967), nace en Kecskemét. Es una de la figuras mas
influyentes del panorama musical europeo del siglo XX. Comenzé su formacion
musical en el seno de su familia. Estudié en la Academia Franz Liszt de Budapest
donde maés tarde fue catedratico de Teoria y Composicion. En su figura segun Jardanyi
(1975) se aunan tres facetas muy importantes: la de musicoélogo, compositor y pedagogo
que sin duda han cambiado la historia de la musica en Hungria. Las tres facetas tienen

su origen comun en la musica folklorica hingara. Jardanyi sefiala que hay que situarse
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en un contexto muy especifico para comprender la relevancia que tuvo el
descubrimiento de este tesoro en potencia. En otros pueblos cercanos de Europa desde
hacia siglos se mantenia conexion de la musica culta y folklorica y esto aportaba una
grandisima riqueza. En Hungria parece ser que hasta el siglo XV la vida musical era
comparable a la de otros lugares de Europa como Alemania y Francia, pero con la
invasion de los turcos y de otras fuerzas extranjeras, quedaron aislados y ese progreso se
interrumpid durante los siglos posteriores. Esa probablemente es la razon segun
Jardanyi (1975) de que la musica culta no pudiese evolucionar y quedase aislada en el
ambito de la poblacion campesina. A partir del siglo XVIII y XIX en el seno de la vida
urbana comenz6 a resurgir un género musical concreto del que los mejores intérpretes
fueron de agrupaciones gitanas. Esa es la razon por la que se pens6 en un origen que la
musica era también gitana, pero realmente era musica hingara de baile, segiin indica
Jardanyi (1975). Este género bebia de las influencias de la musica culta y folklorica y lo
tuvieron en cuentas figuras de la talla de Liszt y Erkel, aunque no profundizaron
verdaderamente en sus raices. Jardanyi sefiala que tuvo que pasar un siglo mas hasta que
Bartok y Kodaly apreciaran la verdadera grandeza y las posibilidades inmensas que
ofrecia a la “nueva musica hungara” y afirma lo siguiente:

La mayoria de los maestros del final del siglo XIX -Debussy, Vaughan Williams,
Stravinski, Respighi, Honegger, Prokofief y Hindemith- sintieron que el
desarrollo de la musica habia llegado a un punto crucial y que no habria
desarrollo posible a través del cromatismo del “Tristan”. Tal vez unicamente
los fundadores de la nueva escuela vienesa- Schonberg, Berg y Webern-
siguieron emperniados en continuar el camino de “Tristan”, desarrollado y

convertido en un rigido sistema teorico, las estrictas reglas del sistema tonal
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mayor-menor y de la armonia clasica habian llegado a su fin después de 250
anos de predominio. La mayoria de los compositores consideraron que el
“nuevo” sistema tonal seria el renacimiento de algo que ya estaba latente desde
hacia mucho tiempo. La pentafonia, antiguos giros modales y formulas
armonicas comenzaron a ser usados por los compositores del siglo XX: pulsos
ritmicos inusitados, algunos largo tiempo olvidados y otros que nunca habian
existido en la musica culta tomados de la musica folklorica o del rudo mundo de
la musica tribal; estructuras cristalinas, simples, fuera de toda norma
emergieron para tomar el lugar de las relajadas formas del romanticismo, con

sus armonias implicitas en la linea melodica. (Sandor, 1975, p. 13).

Como afirma Jardanyi (1975), para Kodaly y Bela Bartok este nuevo panorama
citado fue muy especial ya que crearon musica nueva basada en el pasado de su pueblo
y asimilando su lenguaje. Quizd algo determinante para imbuirse plenamente del
caracter de esa musica fue escucharla y recogerla “in situ”. Su faceta investigadora les
llevo a recopilar, transcribir, clasificar y publicar miles de melodias que constituyen la
base de la etnomusicologia hungara. Béla Vikar fue uno de los iniciadores de este
campo y mas tarde con el ejemplo de Kodaly y Bartok se unieron otros investigadores a
esta valiosa labor (Jardanyi, 1975, p.14).

No nos detendremos en la faceta cientifica o artistica de Kodaly sino que
esbozaremos sus propuestas pedagdgicas (que estan absolutamente impregnadas de las
anteriores) a continuaciéon. Como sefiala Jardanyi (1975) el proposito de la ensefianza
fue basico para Kodaly y Bartok. Este deseo de educar musicalmente a su pueblo era

una empresa de gran envergadura ya que la mayoria de la poblacion carecia de
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educacion a nivel musical. Por un lado pocas personas sabian leer y escribir musica,
otros pocos conocian y eran aficionados al arte de la “musica gitana” y popular hingara,
por otra millones de campesinos vivian conociendo solo el mundo del folklore mientras
que los privilegiados socialmente nada sabian de esta musica. En palabras de Jardanyi:
“los objetivos pedagdgicos de Kodaly y Bartok se orientaron a ensefiar a la gente
educada a ser hungara y a educar a los millones hungaros”.

Segtn Szonyi (1975) respecto a sus intenciones pedagogicas Kodaly decia:

Hagamos que la musica sea un patrimonio de todos. Hagamos que todos los
profesores de canto y solfeo, y de hecho todos los educadores genuinos, trabajen
para alcanzar esta meta. Si la musica llega a todos- ya que todos tienen
contacto con ella en la juventud- y si esta sensibilidad se mantiene hasta la
madurez, entonces y solamente entonces, los compositores de nuestro tiempo

podran contar con un auditorio responsable y experto.

Kodaly como indica Pascual (2005) realizd un gran estudio del patrimonio
folkorico hiingaro junto a Bela Bartok, pero la proyeccion internacional de Kodaly tiene
mas que ver por sus trabajos y obras didacticas que por su faceta de etnomusicélogo.

Sus método pedagogico cald hondo en el sistema educativo hungaro. Tuvo y atin
hoy tiene gran difusién aunque su sistema no es adaptable a todos los paises debido a
que utiliza en sus comienzo musica pentatonica como la propia del folklore de su pais.
Le debemos la integracion de la musica popular en la escuela y la valoracion del
folklore. Intenta crear lazos entre la musica popular y la culta, como los que existian en
otros paises desde siglos atrds. Al igual que otros métodos de su época, es un método

activo y busca la educacion de todos, no solo de los mas dotados.
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Este método tiene en sus inicios coincidencias con Dalcroze, como en ejercicios
en los que marca el ritmo batiendo palmas o cuando realiza marchas a tiempo y fuera de
tiempo. Utiliza ejercicios del método Dalcrociano pero relacionandolos siempre con la
cancion.

Su aportacion principal, segun indica Pascual (2005), fue la siguiente:

Visitar las regiones mas apartadas del pais y recopilar las canciones del

pueblo

* Elaborar una ciencia sistematizadora para ordenar y clasificar la musica
popular

* Incluir la musica folkorica como inspiracion de su musica culta

* Creary fomentar la nueva musica culta hungara

* Realizar una labor formativa de su método entre los profesores

*  Publicar cancioneros y material didactico para todos los niveles

Para Kodaly la educacion musical se realiza principalmente a través del canto.
Considera a la voz como el instrumento perfecto disponible a todo el mundo y el fin es
conseguir que los nifios canten de oido y a la vista de la partitura. El solfeo solo tiene
sentido si es cantado. El primer material que utiliza es el que forma parte del entorno
cercano, la musica popular. Luego mas tarde incorpora poco a poco la musica culta.

Todo el trabajo de Kodaly se fundamenta en el canto coral a través del folklore
hiingaro y se basa en el sistema pentatonico “a capella” (principalmente), el oido, el
solfeo relativo y la practica de la fononimia. Los instrumentos son menos importantes

que la voz y los utiliza como acompafiamiento de canciones.
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Como senala Pascual (2005), al igual que otros pedagogos de su tiempo cree que

la educacion musical debe abordarse desde una practica activa y ademas esta formacion
debe ser para todos, por lo que se ha de implantar en la educacién general desde la
primera infancia. Para Kodaly la cancion popular es la lengua materna del nifo y la
educacion musical debe comenzar por ella Su sistema utiliza canciones folkloricas ya
memorizadas por el alumno, que las conoce desde pequefio. Esta situacion suponia y
supone una motivacion enorme en el alumno y facilita el aprendizaje. En los niveles
iniciales selecciond canciones con intervalos de 3* menor y en el siguiente orden: sol-
mi-la y do-la-re. El nifio se inicia en el canto en el hogar. Si los padres le han cantado, el
niflo iniciara la escuela con cierto repertorio. Como indica Forrai (1975) ya en los
jardines de infancia aprenden canciones de oido (la mayoria de origen folkldrico) y se
les ensefian los primeros elementos musicales para desarrollar el ritmo y la capacidad
auditiva. Desde 1971 el programa de estudios de las guarderias incluia y tenia en cuenta
la ideas de Kodaly. Este programa se preocupaba de 1 desarrollo de la personalidad del
nifo teniendo a la vez en cuenta las condiciones del grupo. Los nifios debian cantar
todos los dias y era su profesor cotidiano y no un especialista en canto quien realizaba

esta actividad, ya que asi se podia encontrar las mejores oportunidades para ello.

Esta iniciacion de los jardines de infancia prosigue en los ocho afios de escuela
primaria y luego en los cuatro de secundaria y es una solida base de ensefianza musical
en la cultura musical de los hiingaros segun Lukin (1975). Respecto a la ensefianza del
canto y musica en las escuelas primarias y secundarias no vamos a profundizar mucho
ya que aqui no tiene objeto, pero es donde se aprende la lectura y escritura musicales

con correspondientes nombres alfabéticos, a cantar a varias voces, etc. En esta etapa ya
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se hace cargo un maestro especializado. Kodaly atirmaba que cantando al unisono no
era garantia suficiente para entonar afinado, ya que esto solo era posible mediante el
canto a dos voces al sentir su relacion. Por ello poco a poco se les encamina a la
polifonia mediante cdnones y colecciones como los “Bicinia Hungarica”, que son
canciones a dos lineas vocales iguales y adaptadas de canciones folkldricas huingaras del
renacimiento segun indica Lukin (1975). También practican fragmentos polifonicos de
los grandes maestros vieneses como La actividad coral es esencial en las escuelas de
primaria y hay una gran produccion en el siglo XX para coro infantil ademas de
practicar con el repertorio clasico. Las composiciones de Kodaly fomentaron las
composiciones corales de otros compositores.

Como sefiala Pascual (2005) el estudio del solfeo es muy importante, porque de
¢l se deduce que se acabard con el analfabetismo musical. Los diferente pilares del
método Canto polifonico, solfeo relativo, fononimia, etc.) tienen como objetivo facilitar
la lectura y escritura musicales. En este método no se ensefian los elementos basicos del
lenguaje musical (figuras, sonidos, formulas ritmicas) sin haber sido aprendidas de oido
previamente. Presenta primero el ritmo y luego la melodia, ambos a través de patrones
ritmicos e intervalicos.

Otros aspecto que se aborda en la ensefianza del lenguaje musical es la forma,
donde se busca educar al nifio para que exprese con inteligencia las ideas musicales. Se
parte de la comprension de las obras cantadas y de la audicién de las mismas. Se les
hace fijarse en las lineas iguales o parecidas en las sencillas canciones infantiles. Poco
a poco reconocen la estructura de las canciones pentatonicas folkloricas antiguas de las
nuevas heptatonicas en un estilo mas nuevo, hasta que en los dos tltimos afios conocen

las principales formas musicales como la sonata, sinfonia, etc. (Sandoz, 1975, p.141).
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La armonia en la metodologia de Kodaly estd presente en la practica de
canciones a dos y tres voces (esto ocurre mucho antes que en otros paises) y en la
realizacion de muchos ejercicios de canto polifénicos. Ademas los conceptos armdnicos
parten de la practica habitual en la entonacion de las triadas mayor y menor. Esto hace
suponer segun Pascual (2005) que las escalas también se presentan en esta etapa y que
se parte del concepto de que todas ellas guardan relacion estructural e intervalica segun

sea el modo al que pertenezcan.

Asignaturas en la Escuela Secundaria Especial de Musica

Como indica Straki (1975) los alumnos que llegan a esta etapa se supone que
han sido preparados convenientemente en la primaria para estudiar teoria. El solfeo
basado en el canto persigue el fin de ensefiar a leer y escribir musica y les prepara para
desarrollar un pensamiento practico basado en la musica clasica.

Los estudios tedricos en esta etapa son una materializacién de lo aprendido de
forma practica en el solfeo. La ensefianza del solfeo en secundaria Straki (1975)
comprende tres facetas que incluyen lo siguiente:

* Canciones folkloricas y variaciones de las mismas, obras de Kodaly y Bartok
similares. Complementa la lengua materna musical de los primeros afos.
Durante los cuatro afios de estudios en secundaria, las aproximadamente 100
canciones folkloricas ofrecen una base so6lida para los estudios de la Academia
Superior.

* Ejercicios de canto para desarrollar la habilidad de lectura a primera vista. Se

usan diferentes publicaciones de Kodaly (/5 Ejercicios de dos partes y Bicinia
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Hungarica, Tricinia) y el solfeo de Bertalotti. También los profesores tienen
autonomia para usar otros similares. Ademds se debe profundizar en el
conocimiento de la escritura musical para poder superar el examen final de
etapa secundaria.

* Madrigales, obras barrocas, del clasicismo vienés, romanticas y modernas.
Mediante el canto, estas obras ayudan a profundizar y relacionar la teoria con
la practica.

Ademas se intenta que el desarrollo de las destrezas auditivas y ritmicas ayuden
al aprendizaje instrumental en todos los aspectos.

La materia de teoria musical incluye la armonia tradicional de la escuela clasica
de Viena, ya que segun Straki (1975) se considera que el conocimiento de armonia en
este periodo posibilita la mejor comprension de los estilos de etapas anteriores y
posteriores.

Esta materia tiene tres objetivos como sefiala Straki (1975):

*  Familiarizacion con la armonia y la forma de los clasicos vieneses,
ayudando a si al estudiante en su ejecucion instrumental (actuacion
estilistica, memorizacion consciente).

* Desarrollo de la habilidad del estudiante para encontrar,
independientemente , su propia manera de enfocar las obras de estilo
clasico de Viena

* Trazar las bases para el estudio de otros estilos (renacimiento,
romanticismo) a nivel de Academia.

Este ultimo punto se explica por la lejania de lo que se aprendia a veces en los

métodos de teoria musical en relacion con la realidad, ya que los trabajos de armonia
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realizados en cuatro partes estaban alejados de las piezas instrumentales practicadas por
los estudiantes. Esto llevo a que se dieran grandes cambios en los métodos de ensefianza
de la teoria musical. Para Straki (1975, p. 255) era fundamental acercar la musica “viva”
a la enseflanza y para ello recomendaba que “Toda regla de progresion armoénica debe
ser recordada por el estudiante sobre la base de alguna pieza del periodo
correspondiente, y los ejemplos deben ser tomados de la literatura musical”. Aunque
Straki reconoce la forma tradicional de realizacion armonica es de “probada eficacia”,
también considera muy util aprender las progresiones armonicas sobre la base de las
estructuras de acordes. En la practica del solfeo los estudiantes cantan las notas que
forman los acordes y sus resoluciones para adquirir seguridad tonal que les permita una
audicion critica. También el haber realizado anélisis de canciones y formas muy simples
les prepara para tener solvencia en el andlisis de las piezas que tocan en niveles
superiores. Straki considera indispensable este conocimiento analitico para una buena
interpretacion. Ademds para el desarrollo de la audicidn armoénica y para tener el
aliciente de participar en grupo, se ha usado en vez de practicar las cuatro partes en el
piano, el realizar las diferentes partes cantando y combinandolas junto al piano. Ademas
las piezas para el analisis se toman de las que el alumno estudia en instrumento para que
realmente haya union con la realidad.

Respecto a los manuales de teoria musical clasica, el plan de estudios da algo de
libertad al profesor. Para los alumnos de composicion se busca profundizar mas en la
teoria musical ya que necesitan igualmente armonizar como componer. Segun Straki
(1975) la materias obligatorias en teoria musical serian las siguientes:

* Primer anio: Armonia clasica en estructura a cuatro partes, figuracion,

formas a dos y a tres partes, estudio de instrumentos
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* Segundo ano: Modulacion, armonizacion coral, variaciones clasicas

* Tercer anio: Contrapunto vocal a tres partes, pequerio rondo y canciones

* Cuarto ano: Contrapunto instrumental a dos partes, sonata clasica

(sonatina)

En los dos afios ultimos los alumnos aplican sus conocimientos tedricos
integrandolos en su faceta creativa al componer, ademas los profesores incorporan obras
del siglo XX para que puedan comprender y manejar este sistema. También los alumnos
que desean hacer de la musica su profesion, deben tener una buena base en la cultura
general musical y por ello se ofrece desde la escuela secundaria Introduccion a la
cultura musical.

En las escuelas secundarias de musica se orienta a los profesores a seguir este
orden en Historia de la musica: escuela clasica vienesa, musica barroca, periodo
romantico y musica del siglo XX. (Sandor, 1975, p. 257). Ademas se intenta acercar la
musica y buscar lo comun en las otras materias propias de la ensefianza general, dejando
claro que no solo busca formar instrumentistas sin cultura sino que se busca educar a
través de la musica de una forma global.

De todo lo expuesto se desprende que la armonia forma parte de los estudios de
musica de manera absolutamente tradicional, al menos hasta la década de los ochenta.

Nos atrevemos a afirmar que su sistema para el lenguaje musical busca el
dominio de la lectura y escritura. Para ello se debe cantar perfectamente de oido con una
comprension plena interna de lo que se hace. En este proceso la armonia inicialmente
entra en juego de la mano de los intervalos armonicos que se producen al cantar a dos
voces las muchas composiciones pedagédgicas de Kodaly, por ejemplo los “Bicinia

Hungarica”. Recordemos que éste afirma que lo verdaderamente formativo para el oido
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es el canto a dos voces. Como los materiales de los inicios son en su mayoria
pentatonicos, la ensefianza inicial se realizard dentro de este sistema (cuya propia
esencia impide la formacién de acordes tonales) y no dentro del sistema tonal.

Sobre la base firme que se aporta musicalmente a los alumnos desde edades
tempranas, (lenguaje materno musical anclado en el folklore, pentafonia, fononimia,
solfeo relativo, etc.), pensamos que la transicion natural al sistema tonal (solfeo
absoluto) sera optima.

En cuanto a lo que se refiere al nicleo de nuestra tesis, podemos afirmar que el
sistema de Kodaly coincide con la practica totalidad de sistemas pedagodgicos en
considerar la armonia como algo que no forma parte inicialmente de la educacion
musical, y por tanto su estudio se reserva, en todo caso, para etapas posteriores (por
ejemplo en Secundaria) y desde una optica fundamentalmente tradicional y un tanto

fuera de su sistema de ensefnanza.

3.7.4.Carl Orff

Carl Orff (1895-1982) nace en Baviera. Entra en contacto con la musica y el
teatro en su entorno familiar. Realiza estudios de composicion en Munich. Fue director
musical de teatros en Manheim y Darmstadt como sefiala Lopez-Ibor (2007). Al igual
que otros sistemas musicales del siglo XX, es un sistema eminentemente practico,
vivencial en grupo y esta enfocado para todos, no sélo para los mas dotados.

Orff en el afio 1924 crea junto a Dorothee Giinther una escuela que atna ritmica,
danza y musica. Segun Lopez-Ibor es este proyecto inicial precisamente el que sienta
las bases ideologicas de una educacion a través de musica y movimiento y que hoy se

conoce como Orff-Schulwerk. Su significado, como indica Maschat (2013), seria una
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manera de trabajar, una especie de “taller de experimentacidon, creacion y de
aprendizaje”.

En la década de los afios cincuenta se publican volimenes con el titulo "Musik

fiir Kinder” que eran fruto de programas educativos de radio que realizaron Orff junto a
su colaboradora Keetman. Esta obra se basaba en la unién de musica, danza y lenguaje
que son los tres fundamentos de este sistema de ensefianza. Esta coleccion original fue
el modelo para las adaptaciones de ediciones en otros paises. En ellas se adapta al
folklore del pais en cuestion. En Espana realizo la adaptaciéon Montserrat Sanuy Simén
y Luciano Gonzélez Sarmiento (1968).

Segiin Maschat (2013) las ideas pedagogicas de Orff unen musica, lenguaje y

movimiento como algo inseparable. Estas ideas se podrian resumir en lo siguiente:

* Practicar actividades en grupo es muy importante ya que el clima emocional
creado es optimo para el aprendizaje. Todas las vivencias adquieren valor si
después hay momentos de reflexion. Es por tanto una metodologia grupal al
igual que otras del siglo XX.

* El cuerpo es el primer instrumento y tiene muchas posibilidades expresivas
tanto con la voz hablada y cantada como a través de las manos y pies como
instrumento de percusion.

* Se utilizan instrumentos sencillos y de pequenia percusion que existen en
culturas de otros paises para tocar en grupo. Orff los integra en la
educacion musical ya que técnicamente son muy accesibles y ofrecen un
gran resultado con pocos medios. Lo importante es hacer musica, tocar en
grupo, ya que de esta forma se integra la diferencia propia de cada

participante.



161

* La busqueda y la experimentacion mediante los sentidos son fuente de
conocimiento. El momento del proceso mientras se aprende es tan
importante o mas que el resultado que se obtiene.

* Las diferentes facetas del lenguaje (ritmica y espresiva) favorecen la
educacion estética y pueden ser un camino hacia otras artes.

* Las diferentes facetas de la creacion, improvisacion y composicion, son
fundamentales en este sistema pedagogico, ya que se le da un valor
excepcional al poder de crecimiento que otorga el explorar un material
artistico y conducirlo hacia una meta.

Hoy dia sus ideas siguen teniendo difusion internacional y absoluta vigencia

quiza la razon la encontramos en palabras de Maschat (2013):

Sus ideas solo se mantienen vivas a través del cambio y la flexibilidad en su

aplicacion. Cada profesor tiene que transformar los materiales en funcion de

cada situacion y contexto. Esta forma de actuacion y pensamiento supone por

tanto un constante y atractivo desafio.

La aplicacion practica de las ideas de Orff

Es posible que parte del éxito de este sistema es la flexibilidad con que se puede
adaptar a las diferentes caracteristicas culturales de cada contexto y aunque en un
principio estaba pensada para la escuela (en edades tempranas y para adolescentes),
algunos como Hartmann (2005) reflexionan sobre el papel que podria tener en niveles
superiores de ensefianza instrumental.

Par la tesis que nos ocupa queremos destacar que de forma clara y explicita en

las ideas pedagogicas de Orff esta presente la percepcion armonica mediante la practica
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de los acordes tonales de Tonica, dominante y subdominante incluidos en los
volimenes de la edicion original de "Musik fiir Kinder” en 1950. Estas piezas siguen un
orden progresivo logico y se supone que la adquisicion sucede con naturalidad en el
proceso vivencial propio de este sistema pedagogico.

En los cinco volimenes se presentan los modelos que serviran de inspiracion y
de base para crear otros similares. En ellos no hay indicaciones y cada profesor puede
analizarlos para ayudar a los alumnos a realizar sus propias obras y adaptarlos segun el
nivel de desarrollo de los alumnos. Cada volumen pertenece a un sistema:

*  Volumen I: Pentatonico.

*  Volumen II: Mayor: Bordones y acordes triada.

*  Volumen III: Escalas mayores: Tonica, dominante y subdominante

*  Volumen IV: Modo menor y bordones.

* Volumen V: Modo menor, dominante y subdominante.

El sistema de educacion musical de Orff ademas de ser un método activo,
vivencial y para todos, como ya sefialamos al principio de este punto, coincide en otro
aspecto como es marcar los inicios desde las escalas pentatonicas como Kodaly. En el
caso de éste ultimo la razon era porque muchas de las melodias del folklore Hungaro
son pentatonicas, pero en Orff pensamos que es por la idoneidad de estas escalas
pentatonica para iniciarse en el campo de la improvisacion. Dado que la exploracion e
improvisacion son esenciales, entrar en contacto con el sistema pentatonico y luego
modal es mas logico y simple antes de aprender los fundamentos del sistema tonal.
Historicamente también la modalidad precede a la tonalidad, aunque en la ensefianza del

solfeo tradicional no sea asi en este orden.



163

Orff tiene en cuenta la armonia aunque no lo explique explicitamente a los

ninos. En los volimenes de “Musik fiir Kinder” ofrece modelos para asimilar y que
sirvan de inspiracion a otros parecidos. Deja al profesor la funcion de facilitar este

proceso que llega a ser tan importante como su resultado.

3.7.5.Shinichi Suzuki

La “Educacion del Talento” es como se dice que Shinichi Suzuki llamé a su
método al considerar que el talento no es innato y puede ser educado.

Este japonés nacido en 1898 en una familia aristocratica estaba rodeado de un
ambiente de empresarios ya que su familia poseia una gran fabrica de violines como
indica Bossuat (2007). Estudié comercio y en principio no parecid estar interesado en la
musica. Parece que una grabacion le motivd de gran manera y a fuerza de repeticiones
consiguid imitar la misma obra segun indica Bossuat. Parece ser que alguien influyente
de la sociedad japonesa le anim6 a estudiar musica en Europa y alli mantuvo contactos
con personas importantes del mundo de la ciencia y de la cultura gracias a su amistad
con Albert Einstein, segtn cuenta en Vivir es amar'*’.

Es un método enfocado a la ensefianza del instrumento y apela directamente al
desarrollo auditivo. Al igual que otros métodos de ensefianza en activo, practico, y esta
enfocado en principio para todos los nifios, pero es en los inicios muy individual, ya que
implica a los padres y al maestro. S6lo mucho mas tarde y cuando el nifio tiene cierta

madurez con el instrumento, se valora el papel que tiene el grupo en su formacion, ya

que Suzuki constatd que los alumnos podian estar mas motivados en grupo. El grupo

122 Suzuki, S. (2007): Vivre ¢’est aimer. Marsella: Editions Corroy. Citado por Bossuat (2007):

“Shinichi Suzuki” en Diaz, M. y Girdldez, A. (coord.) (2007): Aportaciones teoricas y
metodologicas en educacion musical, Barcelona: Ed. Grad.
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puede significar un complemento valioso para la clase individual ya que da un caracter

ludico y ayuda a la asimilacion de ejercicios técnicos como indica Bossuat (2007).
Después de la Segunda Guerra Mundial fue cuando Suzuki y a su vuelta a Japon

es cuando desarrolla en profundidad su método de ensefianza. En un principio estaba

enfocada a la ensefianza del violin aunque mas tarde se extendid a otros instrumentos.

La génesis de su pensamiento pedagogico se produce a partir de la observacion,

reflexion y admiracién de como aprende el ser humano. Como indica Bossuat (2007)
estaba fascinado especialmente por como aprende el ser humano su lengua materna y
por ello investigd sobre como se produce esta adquisicion del lenguaje para establecer
los paralelismos correspondientes con el aprendizaje instrumental.

Las ideas mas importantes en que se basa su método son las siguientes:

* Paralelismo entre lenguaje materno y musical: La adquisicién de la lengua
requiere un periodo de escucha prolongado, que prosigue mientras el nifio
comienza a hablar. La actitud positiva de los seres cercanos es un estimulo
en el desarrollo del lenguaje materno. La practica cotidiana nos permite
hablar con fluidez. La lengua materna y la musica estan muy cercanas ya que
ambas se encuentran en el mundo de los sonidos.

* Aprendizaje temprano: Como indica Bossuat (2007), Suzuki se dio cuenta
que los hermanos pequefios que asistian a las clases de sus hermanos
deseaban también aprender y lo hacian mas rapido que sus hermanos por ello
adelantdé los comienzos de la ensefianza antes de lo que se consideraba
adecuado por los educadores tradicionales. Suzuki pensaba que la ensefianza

precoz era buena ya que aunque los comienzos eran muy lentos, se
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observaba un mejor desarrollo a largo plazo. Se observo que los nifios de tres
a cinco afos era una edad 6ptima para comenzar segun indica Bossuat.

* Escucha y repeticion. Suzuki pedia a sus alumnos que escuchasen las obras
de los grandes compositores ademas de las obras objeto de estudio. Parece
que este hecho ayudaba a mejorar en su aprendizaje ya que favorecia el
desarrollo de la memoria y concentracion. Se procura que los alumnos
retengan en la memoria lo que escuchan. Se da mucha importancia a la
repeticion de las piezas. Desde un principio, en esta metodologia se
memorizan ritmos y melodias cortas, pero poco a poco se van alargando. El
resultado es que de una manera progresiva, se acaba dominando un
repertorio cada vez mas complejo.

* El papel de los padres. Suzuki valoraba la importancia del entorno en el
aprendizaje del niflo y por ello pidi6 a las madres que asistiesen a la clase y
ademas ayudaran prosiguiendo en la casa la actividad que se inici6 en clase.
Los padres al ser la mayor influencia en el entorno del nifio y en la
“educacion del talento” debian procurar para el hijo un adecuado ambiente
con musica de calidad. El apoyo motivador y constante de los padres hacia
que se obtuviese progresos.

* Papel del profesor: El educador debe ser un modelo a imitar que realice

propuestas claras.

Al examinar la Metodologia Suzuki en relacion con los objetivos de nuestra tesis,
encontramos que ésta no trata de manera directa el adiestramiento armonico ni otras

materias de indole tedrico, aunque si se ocupa de manera muy significativa del
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desarrollo auditivo mediante la escucha atenta, la memorizacion y la repeticion o
imitacion lo mas exacta posible de la seleccion de materiales encuadrados en el sistema
tonal.

Entendemos por tanto que el método Suzuki desde los inicios valora y potencia
el ambiente sonoro que rodea al nifio. Aunque no nos atrevemos a determinar un Uinico
punto de origen en la génesis de la metodologia de Suzuki, pensamos que la influencia
de los afios en Centroeuropa pudo ser determinante en este aspecto.

Los materiales objeto de estudio del método son una seleccion de melodias
populares del mundo cldsico en su mayoria y son de marcado corte tonal. Seglin indica
Bossuat (2007) el repertorio que recopild Suzuki en los afos sesenta incluia canciones
populares, danzas, piezas barrocas y clasicas de compositores como Bach, Handel,
Mozart o Vivaldi. Por tanto reiteramos que aunque en la metodologia no hay un
aprendizaje de la armonia clésica, si entendemos que hay una asimilacion “inconsciente”
de las normas que rigen en el sistema tonal mediante la memorizacion y aprendizaje de

este primer repertorio.

3.7.6.Maurice Martenot

Maurice Martenot (1898-1980) fue intérprete, compositor e ingeniero francés
conocido especialmente por ser pionero en investigaciones sobre musica interpretada
con instrumentos electronicos. Inventa en 1928 las “Ondas Martenot”, instrumento
musical “radio-eléctrico monofénico” que tiene un teclado convencional con afinacién
tonal y microtonal como sefiala Arnaus (2007). También inventd otro instrumento
parecido al clavicordio, pero pensado para la educaciéon escolar llamado “clavi-harpe”

muy adecuado para la voz de los nifios. Ademas fue uno de los primeros que utiliza otro
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instrumento electrénico como el “Theremin”, usado mdas tarde por otros famosos
especialistas como Milhaud como sefiala Pérez.'>

Como pedagogo, Martenot busca ser un educador a través del arte que ayude al
desarrollo pleno del individuo, la sensibilidad general y la vida del espiritu, objetivos
que no son facilmente medibles, pero que considera lo mas importante a perseguir por el
artista si quiere seguir de verdad su vocacion, (Martenot, 1993, p. 22.). Para ¢l la
educacion musical no es un fin sino un camino hacia la formacion global de la persona
como afirma Arnaus (2007). Le interesa conocer especialmente la psicologia de su
época y tiene en cuenta las necesidades psicolédgicas individuales de cada alumno. De
las observaciones y anotaciones de sus alumnos surge el método que sintetiza en la obra
Principios fundamentales de educacion musical y su aplicacion escrita en 1960 donde
expone su filosofia y practica de su metodologia. Esta obra esta dividida en dos partes
claramente diferenciadas: en la primera parte muestra los principios y el espiritu que
mueve su método y en la segunda ofrece ejercicios y ejemplos practicos concretos de
los principios anteriores. Esté dirigido a todo tipo de maestros ( no solo los de musica) y
se dirige también a la formacion en todos los niveles educativos, es pues un libro
dirigido a formadores como indica el propio Martenot (1993).

Fue director de la Escuela de Musica de Paris donde puso en practica sus ideas,
realizando un gran trabajo basandose en la psicologia infantil y en teorias de Maria
Montessori donde integra los siguientes elementos: imitacion, reconocimiento,
reproduccioén y creacion. En su camino profesional de exploracion e investigacion

artistica tuvo un equipo pedagdgico de excepcidon, ya que contd con sus hermanos

' Mariano Pérez, catedratico del Superior de Misica de Madrid en el prélogo a la edicién
espafiola de Martenot (1993).
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Madeleine, Ginette y Maurice (ademés de su esposa Rennée) como indica Arnaus
(2007).

Al igual que otros pedagogos del siglo XX, Martenot en su método parte de lo
sensorial ya que propone una iniciacion musical activa donde los juegos y propuestas
ludicas sean la base. En esta iniciacion al lenguaje musical los pardmetros ritmicos,
melodicos y armoénicos se presentan por separado. Entre las ideas que apoyan su método
sefialamos las siguientes como expone Pascual (2005):

* La musica tiene la facultad de emocionar y actuar sobre el espiritu, aporta

equilibrio permitiendo expresarse al nifio con libertad

* La cualidades del profesor son muy importantes y decisivas ya que éste
deberd poseer dotes para la “direccion afectiva” del grupo. Debe ser capaz
de ofrecer un buen clima donde reine la atencion y amor hacia la musica, a
la vez que la disciplina.

*  Martenot se dio cuenta en sus investigaciones que el ‘‘factor tempo” afecta a
la atencion y por ello recomienda que con los nifios se trabaje a un tiempo
en el metronomo cerca de 100 y en los adultos cerca de 75. No obstante
cada individuo tiene sus ritmos personales.

e Es muy importante realizar ejercicios que favorezcan la relajacion y el
equilibrio de gestos ya que serdan imprescindibles para la interpretacion
musical.

* El silencio es fundamental en la interpretacion musical y se accede a él
mediante ejercicios de relajacion. El estado de relajacion que debe alcanzar
el cuerpo es necesario para conseguir una actitud de atencion y percepcion

adecuada. El redescubrimiento de las sensaciones corporales ayudaran al
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instrumentista a memovizar sus gestos y a mejorar las posibilidades de
expresivas segun indica el propio Martenot (1993).

* La organizacion de las clases debe tener momentos organizados de
actividad (donde se realicen juegos variados que para el desarrollo del
ritmo y creatividad) y momentos de relajacion (donde se practiquen
ejercicios para fomentar el desarrollo del oido y de la entonacion).

* Las actividades tendran un orden logico y progresivo en cuanto a la
organizacion.

Algunos de los aspectos que son objeto de estudio del lenguaje musical por parte

de Martenot son los siguientes: Expresion vocal, audicion sentido modal y tonal,
armonia, teoria.... [sic] Cada conocimiento sera propuesto como un juego a partir de

ejercicios sensoriales, de escucha, de andlisis y de expresion musical (Arnaus, 2007).

En el inicio de su método trabaja la pentafonia, pero al igual que otras
metodologias pronto continua con el sistema tonal. Martenot (1993) considera que
previamente a la improvisacion el nifio debe tener en su memoria cierto numero de
canciones y capacidad de repetir temas de caracter tonal. Por medio de multiples
ejercicios entre los que esta el canto interior que ayuda al transporte espontaneo, lleva al
alumno a que descubra el equilibrio y la fuerza que le dirige hacia la resolucion tonal.
En lo que se refiere expresamente a la instruccion armoénica, en su método de Solfeo
(Martenot, 1957) encontramos una serie de ejercicios especialmente interesantes
denominados “Desarrollo de la entonacion y del sentido tonal por el estudio de los

acordes”, de los cuales reproducimos un ejemplo:
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Figura 6. Melodias para el desarrollo de la entonacion y del sentido tonal en Martenot (1973,

Vol. 3, p. 6)

Como podemos ver, en este ejercicio figuran una serie de acordes codificados por el

sistema de escribir la nota que representa la fundamental (en mayuscula para los

acordes mayores y en mintuscula para los menores) en las “Directivas generales para

los profesores” como especifica Martenot (1973, Vol. 3, p. 2)

Estos ejercicios seran objeto de un trabajo metodico, en el orden siguiente:

Después de algunos acordes dados como ejemplo, los alumnos escribiran
los indicados por el nombre de su fundamental, teniendo en cuenta la
inversion resultante de su voz superior.

Cantaran la melodia, intercalando el canto de los acordes arpegiados, (...)
mediante la audicion interior

Hacer que sientan la audicion interior inmediata de los acordes, antes de
cantarlos

Algunos de estos ejercicios podran también ser cantados a varias voces, con
el nombre de las notas después, vocalizados

El reconocimiento visual inmediato de los acordes se hard tapando su

nombre, para hacer que los alumnos busquen por si mismos la fundamental.
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Se observa una intencion, por lo tanto de trabajar la conciencia de los acordes,

pero a un nivel totalmente intuitivo, y sobre todo nombrando a los acordes por su
nombre y no su funcion (I grado, Tonica, Dominante, etc.), por lo que no podemos
hablar de una instruccidon armoénica en sentido estricto, sino mas bien de una

“sensibilizacion” previa al trabajo propiamente armoénico.

Para el interés especifico de nuestra tesis y tras revisar la segunda parte de la
obra de Martenot (1993) podemos afirmar que su método enfoca la educacion musical a
través de una educacion consciente del oido, donde la percepcion sensorial tiene
importancia desde los inicios y donde luego se queda anclado en una formacién teodrica
tradicional. Consideramos que aunque utiliza modelos adecuados de musica clasica de
diferentes épocas, en su propuesta se practican los elementos musicales por separado y
sin conectarlos. Los ejercicios'** que propone para el aprendizaje del lenguaje musical
(por ejemplo Martenot, 1957) estan encuadrados dentro del sistema tonal: primero se
comienza con sonidos de la escala, intervalos que la constituyen, acorde perfecto mayor
y menor y escalas modales, etc. Para llegar hasta la comprension de las tonalidades se
dirige primero al estudio profundo de los intervalos de manera que se llegue al dominio
de la afinacion. Consideramos que en el mejor de los casos se llegara a leer y cantar
afinado, pero sin una verdadera comprension musical. Respecto al valor que otorga a la
improvisacion, parte de la premisa del descubrimiento y adquisicion del sentido tonal.

También en este caso encontramos que estos ejercicios son superficiales y carecen de

124 yéase en Martenot, M. (1957): Método Martenot. Solfeo, entonacion, transporte y fraseo.

Cuaderno 3°. Buenos Aires, Ricordi.
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solidez ya que se basan por ejemplo en completar frases musicales, en observar, analizar

y repetir ya que no hay una explicacion de los diferentes sistemas compositivos.

3.8. La armonia en la propuesta renovadora del IEM

Como hemos expuesto, los principales sistemas pedagdgicos que han renovado
la ensefianza musical durante el s. XX, y que han tenido un impacto muy notorio y
positivo en como entendemos hoy la educacion musical de aficionados y profesionales,
parece mantener sin embargo la nocion de que la armonia es un dmbito que no
pertenece a la instruccion inicial. En todo caso proponen actividades que sensibilicen al
alumno hacia el sentido tonal y los acordes, pero no abordan una conceptualizacion
(grados, estructuras, etc.) que si se aborda en otros terrenos. Si bien algunos materiales
didacticos actuales para la ensefianza del Lenguaje Musical incluyen algunos contenidos
armonicos, éstos por lo general se tratan como un apartado separado del resto, y nunca
desde la primera iniciacion, sino tipicamente a partir de los 13 afios (edad en la que se
supone deberian empezar las ensefianzas profesionales en la actual ordenacion.

Por el contrario, la Metodologia IEM, basada, como ya hemos mencionado, en la
creatividad entendida como control integral del lenguaje musical, considera la armonia
como un aspecto a trabajar, secuenciar y conceptualizar en paralelo al resto de
parametros a abordar. El tratamiento temprano de la armonia constituye sin duda uno de
los factores que caracterizan a esta Metodologia.

Para el objeto de nuestra tesis, nos vamos a centrar en la etapa que comienza los
estudios formales bien en conservatorio o en escuela de musica. Para ello vamos a
revisar apoyandonos en las publicaciones de la metodologia, cdmo es el inicio desde el

aspecto armonico tanto en Lenguaje Musical como en algunos instrumentos.
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La metodologia global basica del IEM para Lenguaje Musical se apoya en tres

textos que son complementarios: los libros de Lenguaje Musical, Cuadernos de Teoria y
Cuadernos de Audicion. En el apartado siguiente realizaremos una revision

especialmente de lo que atafie al inicio armonico.

Génesis de l1a Metodologia IEM

En este apartado vamos a presentar'> algunas razones por las que se funda el
Instituto de Educacién Musical (IEM). Para ello partimos del momento historico de los
afos noventa en que se percibe en Espafia una necesidad y un gran deseo de renovar las
enseflanzas musicales, fruto de los cambios educativos que promueve la ley LOGSE.
Surge un tiempo para muchos docentes de inquietud, busqueda y cuestionamiento sobre
qué parte del legado pedagdgico era util, qué era lo que merecia la pena seguir
desarrollando o no. Muchos profesores coincidiamos en que la educaciéon musical
recibida en nuestros afios de formacion tenia muchas carencias. Los estudios musicales
de conservatorio anteriores a esos afios tenian un modelo tnico que se iniciaban con el
solfeo, para un afio mas tarde comenzar el estudio del instrumento. En general, se partia
de unos conocimientos tedricos descontextualizados y de la lectura ritmica sin
entonacion que ayudaban muy poco a la comprension verdadera del lenguaje musical.
Luego en la ensefianza del instrumento, se dirigia la atencidn sobre todo a la técnica y al
virtuosismo. En el mejor de los casos habia estudiantes que conseguian un nivel
altisimo de interpretacion, pero no se habia tenido en cuenta su capacidad creadora ni el

conocimiento profundo de las obras que interpretaban.

' Para este apartado hemos resumido ampliamente nuestro articulo en Musica Domani.
(Gonzélez, 2014, p. 24-29).
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Como respuesta a estas necesidades de renovacion en la educacion surge en los
anos 90 una metodologia que parte trabajo del Catedratico de Acompanamiento e
Improvisacion del Real Conservatorio Superior de Musica de Madrid Emilio Molina, y
que se amplia mas tarde con el impulso de un grupo de sus alumnos. Con la realizacion
a lo largo de los afios de multitud de cursos por toda Espafia y por otros paises estas
ideas se van expandiendo. Con la fundacion del IEM como Asociacion comienza un
proceso de reflexion, conceptualizacion y maduracion constante que continua hoy dia
por parte del grupo de profesores contintian su labor y forman el Instituto de Educacion
Musical (IEM)'*® con el objetivo de renovar el panorama pedagdgico. De un énfasis
inicial en la practica de la improvisacion inicialmente pianistica (en consonancia con las
caracteristicas de la Catedra en la que surgio) se pasa paulatinamente y en un proceso
natural y colectivo hacia la improvisaciéon en todos los instrumentos y conjuntos
musicales. Mas adelante, y de manera mucho mdas importante, se considera la
improvisacion como un medio para plantear un sistema pedagogico que potencia la
creatividad en todos los ambitos y niveles. Es decir, se pasa del aula de Improvisacion a
la improvisacion en todas las Aulas. En este proceso, un hito especial lo constituye la
publicacion de los materiales para el aula de Lenguaje Musical.

Por lo tanto, lo que hoy se conoce como “Metodologia IEM” es un sistema que
concibe la ensefianza de la musica a partir del estimulo de la creatividad. Se basa en la
practica musical, el desarrollo del oido, el andlisis y la creacion y lleva a una
comprension profunda del lenguaje musical. El punto de partida es el sistema tonal para
después dirigirse a otros sistemas compositivos. Esta enfocado tanto a profesionales

como a aficionados que deseen disfrutar de la musica en cualquier nivel y materia.

126 M4s informacién en http://www.iem2.com/
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Con la aplicacion de la ya citada ley LOGSE cambié en Espana el concepto de
Solfeo para transformarse en Lenguaje Musical, con unas implicaciones mas amplias y
practicas. Frente a un adiestramiento exclusivo en la lectoescritura musical se debia
pasar a una exploracion completa y practica de la musica como lenguaje. A partir de
aqui el campo de la asignatura se amplia enormemente, ya que ademas, la ensefianza del
lenguaje musical debe ser un contenido también en muchas otras asignaturas, y en
especial de las materias instrumentales. En este y otros muchos sentidos resulta patente
que la Metodologia IEM es perfectamente coherente con el espiritu de la Ley Organica.
Este nuevo concepto implica unos cambios que no son faciles de asimilar ni por
los profesores ni por la sociedad en general, ya que la ensefianza del Solfeo tradicional
ha tenido una larga tradicidn con muy escasos cambios desde el siglo pasado. Estos
cambios, en principio pensados y desarrollados para la ensefianza reglada de los
conservatorios, deben producirse también en las Escuelas de Musica, centros de

ensefianza destinados a la formacion no profesional.

Para hacer frente a este reto pedagdgico de primer orden, el IEM plantea una
propuesta renovadora que requiere un enfoque diferente por parte del profesor
acostumbrado a leer y repetir mecanicamente. Esta propuesta se basa en la
improvisacion e implica un desarrollo de la creatividad entendida como ‘“hablar con la
musica”. Para inventar e improvisar es necesario conocer y controlar los elementos del
lenguaje que posibilitan la expresion musical. El analisis musical y el desarrollo del

oido tempranos son las herramientas basicas para aprender estos elementos.
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Materiales didacticos de iniciacion al lenguaje musical en l1a Metodologia IEM

El aprendizaje del Lenguaje Musical que propone el IEM se basa casi siempre
en una pieza musical que proviene del mundo clasico o del folklore como unidad
didactica, sobre la que se desarrolla un bloque de aprendizaje. Se parte de una
aprehension global de la obra, por medio de la lectura, la interpretacion o la audicion,
para pasar luego al andlisis de sus elementos, la interaccion entre ellos y la puesta en
practica de todo esto inventando musica. Los elementos ritmicos, melddicos y
armoénicos de la pieza de referencia conforman el material que sera trabajado en
actividades de reconocimiento auditivo, lectura, improvisacion y composicion.

Una consecuencia muy importante de este proceso es que la teoria deja de ser un
marco preexistente y monolitico y encuentra su lugar natural: como explicacion de las
experiencias musicales (auditivas o activas) del alumno, por lo que resulta obvio que el
corpus tradicional teorico, que se presentaba al alumno como un marco previo de
trabajo antes de hacer musica, tendra que ser cuestionado y confirmado o reformado en
caso necesario.

Como ya hemos sefalado, una aportacion de vital importancia es la inclusion de
la dimension armoénica desde los inicios, ya que se considera que una ensefianza musical
significativa debe ocuparse desde el primer momento del hecho sonoro de manera
integral, y sin dejar de lado ninguno de sus componentes.

En la ensefianza del lenguaje musical que propone el IEM se tiene muy en
cuenta el contexto, ya que el alumno vive inmerso en un lugar y momento histérico

determinado. Se entiende que lo primero que tiene que aprender y controlar es como
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funcionan las reglas de la tonalidad'?’, ya que conociendo este sistema podra
comprender como estd compuesta la mayor parte de la musica que tiene en su entorno
cotidiano. Luego mas tarde se abrird el campo hacia otros sistemas como el pentatonico,
modal, hexatonal, atonal, etc.

Todo esto se desarrolla en una serie de libros de texto'*® que respetan el modelo de
trabajo que explicaremos a continuacion. Los contenidos se dividen y secuencian
gradualmente segun vaya resultando el aprendizaje de grupo. Se han pensado dos
volimenes para cada curso de lenguaje musical, pero naturalmente el avance lo
determinara cada grupo.

Cada unidad en los libros de lenguaje musical sigue siempre unos mismos

apartados que resumimos a continuacion y que sistematizan el aprendizaje:

Canto

Se parte de canciones o melodias populares o clasicas seleccionadas de acuerdo
con sus aportaciones. Se canta en grupo y se extraen los contenidos teodricos y
materiales de trabajo de toda la unidad mediante el analisis formal, armonico, ritmico y
melodico. El profesor puede realizar juegos de expresion y movimiento que posibiliten
el disfrute del canto. Es muy importante memorizar la cancion con su letra o ser capaz

de tararearla para realizar los apartados siguientes.

12T A partir de 1600 comienza el asentamiento del Sistema Tonal y esta hegemonia dura ya
cuatrocientos afios (con la excepcion de la musica culta de este siglo). Los elementos mas
caracteristicos son los acordes de Tonica, Dominante y Subdominante. Estos acordes ejercen
funciones de reposo, tension y transicion que posibilitan la conduccién y el discurso sonoro.
(Molina, 2000).

12 Actualmente es el editorial Enclave Creativa quien aglutina todos los textos que recogen la
Metodologia IEM. Anteriormente mucho materiales se publicaron con Real Musical. Ademas
existen multitud de revistas que han publicado articulos relacionados con esta metodologia. Se
pueden consultar textos y publicaciones en http://www.iem2.com/publicaciones/articulos/
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Obviamente la seleccion de materiales es crucial, ya que determinadas melodias
se justifican en funcion de sus contenidos, como hemos citado en el parrafo anterior.
Podemos observar ya en el primer volumen de Lenguaje Musical que esta seleccion esta
orientada a presentar sélo los sonidos del acorde de Do Mayor desde las primeras
melodias y ademas se indica explicitamente: “El objetivo de estas canciones es entonar
las notas del acorde de Do M y comprender su funcionamiento” (Molina, Roncero, 2004,
Vol. 1, p.34).

En el siguiente ejemplo vemos una de las primeras melodias utilizadas, con su
letra y con indicacidn del pulso. Aunque en este estadio inicial la melodia se presenta
sin acompafnamiento, se ha seleccionado porque esta construida con notas reales del
acorde de Todnica, lo que se utilizara después para el trabajo armodnico.

5y ® e %

Mi bar 1 qui-to vie-ne y| va sua-ve - men-te por el | mar. Mi bar-

Pulso l:] % r X box X X X

qui - to  vie - ne y va sua - ve - men-te por el mar.

Figura 7. Melodia del Volumen 1 (Molina y Roncero, 2004, Vol. 1, p.30).

Ritmo
Se extrae la esencia ritmica de la melodia. Para ello el profesor pide a los
alumnos que percutan el ritmo de la forma que deseen, mediante percusion, con silabas,

etc.
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Después se analizan las figuras, motivos y elementos ritmicos que contiene la melodia.
A veces se practican ejercicios ritmicos similares, pero también se puede pedir a los

alumnos que escriban sus propios ejercicios.

Improvisacion ritmica

En este apartado se realiza la invencion de motivos utilizando los elementos
ritmicos de la cancion ya presentada. Es conveniente dar la oportunidad a todos los
alumnos de inventar al menos una vez en cada ejercicio. El profesor debe dar consignas
claras para organizar las rondas de improvisaciones. Este ejercicio ayuda a desarrollar la
concentracion, la escucha y la memoria.
Se pueden escribir algunas de las improvisaciones de los alumnos a modo de dictado

ritmico.

Entonacion

En este apartado se canta la melodia con notas y se relaciona el sonido con su
nombre de nota. El profesor debe explicar que el acorde seré el punto de partida para la
entonacion y el desarrollo auditivo. En la Metodologia IEM se considera que, en el
lenguaje tonal, una melodia estd basada implicita o explicitamente en una base armonica,
razon por la cual el tratamiento melddico va después del armonico.

Queremos destacar que la seleccion de canciones ha sido cuidadosamente pensada
para iniciarse con las que contengan solo las notas del acorde de Do mayor y mas tarde
con el acorde de dominante y solo notas reales. Ademas de realizar ejercicios de lectura
y entonacion variados, poco a poco se iran introduciendo en este apartado los siguientes

conceptos:
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Relaciones entre la melodia y el acorde.

Lectura y entonacion

I —
O 8§._0°
D) o
Cantar el acorde en tres grupos
0o -
er1 |8 % ]
S>3 g
L3 o/
Yol
)7 D) )
o2 | % j I
O e—
X o/
N
7 0 )
6r3 | 57— t
A\SP A S— 1
(2 G
o/

Figura 8. Ejercicio de entonacion para practicar en grupo. (Molina y Roncero, 2004, Vol. 1,
Unidad 3, p. 35).

Como podemos observar, desde los inicios del lenguaje musical se practica el canto de
los acordes a tres voces. Consideramos que es una actividad absolutamente inusual en el
solfeo de épocas anteriores.

Arpegio y escala

Cuando cantamos una tras otra las notas de un acorde estamos cantando un arpegio.
Aprende a cantar los arpegios de cada acorde.

Arpegio Acorde Arpegio Acorde
e e s ! : ] J — ll
iL&,,AM é).JJafJai 7
e & < L2 o
Tonica Dominante

Es aconsejable aprender de memoria las canciones solfeadas.

Figura 9. Ejemplo de ejercicios preliminares donde se afianzan los sonidos de las canciones
presentadas. (Molina y Roncero, 2004, Vol. 1, Unidad 4, p. 47)
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Es muy posible que en el solfeo tradicional anterior a la LOGSE se practicase en algiin
caso el canto de acordes arpegiados, pero sin (tonica y dominante), y sin ofrecer una
puesta en practica de caracter inmediato mediante la invencion de motivos con los

sonidos de los acordes

e Entonacion basada en la estructura armoénica
* Analisis armonico y melddico

* Notas reales y de adorno:

La presentacion de las notas de adorno sigue un orden progresivo a lo largo de las
Unidades. En este caso vemos una melodia con acordes de Tonica (T) y Dominante (D)

con la que se practica y explica el concepto de nota de floreo (1)

Allegro T —~
; N —
Melodia &Z b .'\':.‘.a."i: ; ] —
J f * e e o ¢ o o o * ¢
T T D T p
n2 BN o y
Pulso 0% ; ‘n

Ur x fx X ‘x X L r

Figura 10. Melodia “Miguel, Miguel” (Molina y Roncero, 2004, Vol. 1, Unidad 5)

e Enlaces armoénicos

* Tonalidades y sistemas modales
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* FEjercicios a 1, 2, 3 y 4 voces basados en la estructura armoénica

e Dictado armonico.

Improvisacion melddica
Se sigue el mismo proceso que en el apartado anterior y el profesor da consignas
concretas para:

¢ lacreacion de motivos melodicos

En estos ejercicio la invencion de motivos de hace en funcion del contenido armonico,

en el primero con notas de Ténica y en el segundo con notas de Dominante.

Tonica
Cada alumno inventa 2 compases con los 0 —
elementos indicados. Todos repiten. @i = P — ¢
.}l
Uno Todos Uno Todos
E_ l G D) : i i\ 3 3 ‘ N
emelol "G % JJ‘ J' JJ. e S ST S S e S S
® i cont.
Pulso H :} T ¢ E-ARVEVE|EE VIRV EE - RVEVE| N~ = 5 =2
AT e rrr T [

Figura 11. Ejercicios practicos de invencion para afianzamiento de los sonidos de acorde de
tonica. (Molina y Roncero, 2004, Vol. 1, p. 50)
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. Dominante
Cada alumno inventa 2 compases con los 0 ,
. B . I N
elementos indicados. Todos repiten. @ — g
J 5 °
Uno Todos Uno Todos
] G 3 II— r 3 t T T
Ejemplol "y % 1< J Ay i i m—— - ]" P . e
(Y 2 )l

putso [ ] 2 xxr rm rrx?xxxrx W rxr xrx

Figura 12. Ejercicios practicos de invencion para afianzamiento de los sonidos de acorde de
Dominante. (Molina y Roncero, 2004, Vol. 1, p. 50).

* larepeticion organizada
* el desarrollo de la concentracion, la escucha y la memoria
* creacion de melodias similares a la cancion de cada unidad
Vemos un ejemplo de creacion de melodias en el que la base de la invencién es la

estructura armoénica de la cancidon modelo.

Inventa una cancion parecida a Miguel, Miguel:
Una frase de 8 compases.

Dos semifrases casi iguales de 4 compases.
Con los mismos acordes: TTDT TTDT
Comienzo en anacrusa.

Ta

6i

L

4 s ||

Q'\
T T D T

Figura 13. Estructura armonica para inventar una melodia similar a la ya practicada en
Molina y Roncero (2004, Vol. 1, p. 65)
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* ¢jercicios de audicion

Ademas se realizaran ejercicios para introducir poco a poco los siguientes conceptos:
* Adaptacion de motivos a la frase129
* Sistemas de adaptacion por transporte, enlace armonico y niveles del
acorde
* Pregunta-respuesta
* Variacién

* Progresion.

6. Instrumentacion

Para finalizar la unidad de trabajo se puede realizar una instrumentacion con los
materiales ya conocidos y analizados de la cancion. También se pueden utilizar los
instrumentos disponibles de los alumnos. Seria deseable que la instrumentacion tuviera
dos partes: la cancion acomparfiada y otra donde se deje espacio a la improvisaciéon. A

continuacion presentamos un ejemplo de instrumentacion con las dos partes citadas:

' Para cualquier duda o aclaracién sobre la terminologia utilizada, consultar en Molina, E., y
Roca, D. (2006). Vademecum Musical. (E. Creativa, Ed.) Madrid.
(http://iem2.es/publicaciones/diccionario-musical/)
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Figura 14. Ejemplo de Instrumentacion en Molina y Roncero (2004, Vol. 1, p. 67).

Como complemento ideal a los libros de Lenguaje y ademas de los “Cuadernos
de Teoria”, existen varios volimenes de “Cuadernos de Audicién” donde ya desde el
primer volumen se presentan ejercicios para el desarrollo especifico del oido, teniendo
en cuenta distintos elementos como el ritmo, armonia y melodia, ademas de un “dictado

completo” que tenga en cuenta también el pardmetro formal.
Queremos destacar la variedad de ejercicios que se presentan exclusivamente
para la apreciacion del elemento arménico, que es el que nos interesa en la tesis que

1 . ..
presentamos'~°. Hay ejercicios para:

* completar y distinguir acordes (por ejemplo: tonica y dominante)

1 . . . . .. . ~
% Nos hemos inspirado en gran parte en este tipo de ejercicios para diseiiar nuestros tests. Ver

mas en los Cuadernos de Audicion de Carnada, Lopez y Molina (2004, Vol. 1).
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Al

3. Escucha la cancion *Skip to my lou™ y complela los acordos dol acompafiamionto ’
que faltan, Escribe los matices de la melodia.

[4)

=
-

e . o

| !

7z — L~ |
. ¢« v

.ol

Figura 15. Ejercicio para escuchar y completar acordes en Carniada, Lopez y Molina (2004,
Vol. 1, p. 27)

® reconocer errores

2. Escucha y rodea con un circulo el acorde que no es correcto.

N° 1
o
'y - . :
N2 I8 —¢ © © 3
e 2
N° 3 {7
AN
e : £ 2

Figura 16. Ejercicio de reconocimiento armonico en Cuaderno de Audicion (Cariada, Lopez y
Molina, 2004, p. 27).

* escuchar el acorde y cantarlo arpegiado
* percibir la direccion de los sonidos en un acorde arpegiado

A continuacion presentamos un ejemplo de los dos apartados anteriores donde ademas

se presta atencion a la dinamica al realizarlos.
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r
5. Escucha los siguientes acordes. Canta su arpegio con el matiz que se indica, en
el sentido que marca la flecha.

Escucha Canta Escucha Canta Escucha Canta Escucha Canta

==
P S

Figura 17. Ejercicio para favorecer el desarrollo armonico en Cuaderno de Audicion (Cariada,
Lopez y Molina, 2004, p. 28).

* detectar si los acordes que se escuchan son iguales, diferentes o parecidos

1. Escucha los siguientes acordes. Marca con una X si suenan iguales, diferentes o

parecidos en cada ejercicio.
1* ejercicio 2° ojercicio 3* ejercicio
v, +* + v
Iguales Diferentes Parecidos

(_ Diforontes | | iguales | | Diforentes [
( Parecidos | | Parecidos | | Iguales | |

Figura 18. Ejercicio de discriminacion auditiva en Cuaderno de Audicion (Caniada, Lopez y
Molina, 2004, p. 37).

* inventar una estructura arménica y pensar gestos para representar cada acorde

* escuchar y elegir entre varias estructuras cual es la que suena

* escuchar un acorde donde solo suenan dos notas e indicar en un pentagrama la
que falta por colorear

* sefialar si en los motivos que se escuchan los acordes suenan enlazados o no
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Después de esta exposicion no cabe duda de que la incorporacion temprana e la armonia
es una realidad esencial en la Metodologia IEM desde el primer curso de Lenguaje

musical.

La Metodologia se basa en que este sistema de trabajo, en el que la creatividad
es la esencia y no un complemento, ofrece muchos alicientes y ventajas para el alumno
ya que se siente muy motivado al ser protagonista del proceso de aprendizaje, refuerza
su autoestima y aprende a valorar las aportaciones de sus compafieros desde los inicios
de su formacion.

Hemos esbozado en lineas generales el proceso de trabajo que se sigue
habitualmente en las clases de Lenguaje Musical del IEM, tal como se ve reflejado en la
linea de libros de texto que publica la editorial Enclave Creativa

(www.enclavecreativa.com).

Esta Metodologia va mucho mas all4, aplicindose en todos los niveles y areas
de la educacion musical (clases de instrumento individual y colectivo, coro, armonia,
improvisacion y acompafiamiento, etc.).

Dentro de la amplia labor educativa que aborda el IEM tienen especial
importancia los Cursos de Formacion de Profesorado en Metodologia IEM, que
actualmente se imparten en Madrid, Barcelona y Valencia. Estos cursos ofrecen una
formacion durante dos afios en las materias de Improvisacion, Educacion Auditiva,
Andlisis y Composicion, Metodologia y Recursos Educativos que conducen a un

Certificado de Profesor IEM.
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La Metodologia IEM intenta desarrollar sus objetivos de una manera positiva y
activa, y compatible con el uso de otras metodologias educativas establecidas. Para
finalizar resumiremos las principales aportaciones de esta Metodologia:
* Globalidad y coherencia en la ensefianza musical
* La improvisacion no como complemento en la educacion sino como su base
* Incorporacidon temprana de la armonia
* Analisis y desarrollo auditivo para comprender los procesos musicales

* Improvisacion como consecuencia ldel control en el lenguaje mus
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4. MARCO EMPIRICO. DISENO Y DESARROLLO DE INVESTIGACION
La investigacion que presentamos se encuadra dentro del campo de la
renovacion de la ensefianza que partié de los grandes avances pedagdgicos de principios

del siglo XX.

Estas grandes aportaciones pedagdgicas tuvieron algo en comun: ya que
concebian la ensefanza de la musica para todos, no solo para los mas dotados,
proponian una ensefianza activa que partiera de la vivencia previa a la teoria y centraban

su interés en el nifio y en como era su aprendizaje evolutivo (Gillanders, 2001).

Valorando la valiosa herencia del siglo pasado, nuestro objetivo es que esta
investigacion ayude a valorar mas algunos aspectos relegados en la educacion
tradicional para dirigir la atencion de los docentes hacia una formacion plena e integral.
Partimos de la base de que todo plan educativo musical debe contemplar los contenidos
desde una perspectiva completa e integrar todos los componentes que la constituyen. El
caracter global de un método puede apreciarse no soélo en lineas generales, sino hasta en
sus mas minimos detalles. Hay que procurar que, frente a un fenomeno musical de
cualquier indole (melodia, ritmo, armonia, forma musical), el alumno perciba
inicialmente una totalidad o sintesis, antes de emprender el andlisis de las partes o

elementos constituyentes (Hemsy de Gainza, 1964).
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Desde los tiempos de nuestra formacion inicial nos hemos cuestionado las
carencias que el sistema educativo musical tenia y sigue teniendo. La formacion
tradicional de Lenguaje Musical en nuestro pais, piedra angular de toda la formacion
posterior, descuida durante los primeros afios la ensefianza de un parametro musical que

nosotros consideramos esencial, como ya se ha sefialado en el marco teorico.

Estructuramos el marco empirico de la tesis en los siguientes apartados:
* Objetivos de la investigacion (4.1)
* Hipdtesis y determinacion de variables. (4.2)
* Metodologia y tipologia de la investigacion (4.3.1)
* Disenado de la instruccidn para los grupos experimentales (4.4)
* Diseilo y desarrollo experimental:
o Poblacion, muestra y grupos experimentales (4.5.1-4.5.3)
o Disefio de los materiales para la fase experimental (4.5.4)
o Desarrollo del experimento (4.5.5)
* Metodologia de anélisis de datos, con los apartados:
o Datos previos (4.6.1)
o Comprobacion de la Hipotesis 1 (4.6.2)
o Comprobacion de la Hipotesis 2 (4.6.3)

o Comprobacién de la Hipotesis 3 (4.6.4)
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4.1. Objetivos

Objetivo 1: Establecer hasta qué punto los nifios de diferentes edades son capaces de
distinguir distintos acompafamientos con mayor o menor grado de correccion segln la

armonia tonal.

Objetivo 2: Disefiar materiales adecuados para la deteccion inicial de dichas

capacidades perceptivas.

Objetivo 3: Medir el efecto a corto plazo de la instruccion armonica especifica basada

en la Metodologia IEM en el desarrollo de estas capacidades.

4.2. Hipotesis y determinacion de variables

Hipaotesis 1: Los nifios, a partir de la edad de comenzar los estudios formales de musica
(8 afios), son capaces de reconocer y discriminar diferentes tipos de acompafiamiento a
una melodia con mayor o menor grado de correccidon segin la armonia tonal. La edad y
la educacion musical formal son factores que influyen en dicha capacidad.

Variable independiente: La edad y la educacion musical formal

Variables dependientes: Reconocimiento y capacidad para reconocer diferentes

acompanamientos.
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Hipotesis 2: La instruccién armoénica a corto plazo basada en la metodologia IEM
mejora la percepcion de acompafiamientos adecuados a una melodia tonal dada. La edad
y la educacion musical formal son factores que influyen en dicha capacidad.
Variable independiente: la instruccién armdnica que ofrecemos a determinados
grupos.
Variables dependientes: Discriminacion de acompafamientos mas o menos

adecuados a una melodia de corte tonal.

Hipotesis 3: La instruccidon armonica a corto plazo basada en la metodologia IEM
permite a nifos de diferentes edades y ambitos de educacion musical distinguir las
principales funciones tonales de Tonica, Dominante y Subdominante (reposo, tension y
funcion intermedia). La edad y la educacion musical formal son factores que influyen
en dicha capacidad.

Variable independiente: la instruccion armoénica que ofrecemos a determinados

grupos.

Variables dependientes: Reconocimiento de las principales funciones tonales

de Toénica, Dominante y Subdominante (reposo, tension y funcion intermedia).

Presentamos a continuacion la tabla 4, con una sintesis de las Hipotesis y el

procedimiento que seguimos para comprobarlas:



Tabla 4. Resumen de Hipotesis y Variables
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HIPOTESIS 1

HIPOTESIS 2

HIPOTESIS 3

“Los nifos a partir de la edad de
comenzar los estudios formales

de musica son capaces de
reconocer y discriminar

“La instruccidon armonica a corto
plazo basada en la Metodologia

“La instruccién armoénica a
corto plazo basada en la
Metodologia IEM permite a
nifios de diferentes edades y
ambitos de educacion

HIPOTESIS | diferentes tipo de IEM mejora la percepcion de . s
S . s musical distinguir las
acompafiamiento a una melodia | acompafiamientos adecuados a una o .
, » principales funciones
con mayor o menor grado de melodia tonal dada”. .
. , . tonales de Tonica,
correccion segin la armonia )
tonal” Dominante y
Subdominante”.
INSTRUCCION
Variable INSTRUCCION ARMONICA ARMONICA QUE
. deaelfdien o |Lacdadylaeducacion formal | QUE OFRECEMOS A OFRECEMOS A
naep DETERMINADOS GRUPOS DETERMINADOS
GRUPOS
. . . L R . |
Variable Capacidad de percepcion Dlscrlmlnac.lon de , e?copommlento. de las
. L acompafiamientos mas o0 menos principales funciones
dependiente armonica , L
adecuados a una melodia tonal armonicas
Test 2 a (de reconocimiento
de funciones) y Test 2 b (de
deteccion de errores). Los
(Coémo se Test 1 a todos los sujetos. Se resultados deben ser
comprueba? Test 1 a todos los sujetos. Los comparan los resultados de A y B | mejores que la esperanza
(Instrumentos | resultados deben ser mejores en los diferentes rangos de edades | matematica. También se
de toma de que la esperanza matematica y con diferentes niveles de comparan los grupos entre
datos) educacion musical si en los diferentes rangos
de edad y con diferentes
niveles de educacion
musical
Se realizan estudios
complementarios con los
mismos datos:
Se realizan estudios - para averiguar si es mas
. complementarios con los facil detectar acordes que se
Estudios . .
. mismos datos sobre repiten
complementarios

la influencia del género en los

resultados

- para conocer qué
funciones o acordes son
mas faciles de percibir entre
Ténica, Dominante y
Subdominante.
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4.3. Tipo de investigacion y Metodologia

La presente investigacion tiene su germen en una primera etapa en la que ya
investigamos sobre la percepcion armoénica con el trabajo realizado para la obtencion de
nuestra suficiencia investigadora. En aquella investigacién realizamos una encuesta,
germen de la actual, a nifios de diferentes edades de la Academia de la Orquesta
Filarmonica de Gran Canaria, en la que ya pudimos observar que los sujetos mostraban
capacidades de reconocimiento en general en cuanto la percepcion armonica en las
edades que nos interesan. En la actual etapa hemos ampliado y profundizado las lineas
que marcamos entonces. Hemos introducido como novedad, ademads de la revision del
experimento de la primera investigacion y la ampliacién de la muestra, la instruccion

basada en la Metodologia IEM como variable independiente.

4.3.1.Tipo de investigacion

Esta investigacion se enmarca dentro del enfoque cuantitativo, ya que “usa la
recoleccion de datos para probar hipotesis, con base en la medicion numérica y el
analisis estadistico, para establecer patrones de comportamiento y probar teorias”.
(Hernéndez, Fernandez, Baptista, 2008, p. 5).

Se trata de una investigacion cuasi experimental, ya que se manipula
deliberadamente, al menos, una variable independiente (en nuestro caso la instruccion
armoénica) para observar su efecto y relacion con una o mas variables dependientes
(apartado 4.2). Los disefios cuasi experimentales difieren de los experimentos “puros”
en el grado de seguridad o confiabilidad que pueda tenerse sobre la equivalencia inicial
de los grupos. En ellos, los sujetos no se asignan al azar a los grupos ni se emparejan,

sino que dichos grupos ya estdn formados antes del experimento: son grupos “intactos”,
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es decir que la razén por la que surgen y la manera como se formaron es independiente
del experimento. En nuestro caso los grupos estan formados por los nifios y nifias de las
clases de los colegios, escuelas de musica y conservatorios participantes y los

escenarios son sus propias aulas (Hernandez, Fernandez, Baptista, 2008, p. 203).

Se trata de una investigacion uni-factorial ya que solo tenemos una variable
independiente, que es la instruccion armoénica.
La estructura del disefio incluye tres variables dependientes:

* Variable 1: Reconocimiento y capacidad para reconocer diferentes
acompafiamientos

* Variable 2: Discriminacion de acompafiamientos mas o menos adecuados a
una melodia de corte tonal
* Variable 3: Reconocimiento de las principales funciones tonales de Tonica,

Dominante y Subdominante (reposo, tension y funcién intermedia)

Es un disefio de estructura intergrupos, ya que cada grupo de sujetos pasa por una

unica condicion experimental.

4.3.2.Descripcion del proceso

Para comprobar las hipotesis planteadas, en primer lugar hemos comenzado por
disefiar y poner en marcha el que denominamos Test 1, similar al ya abordado en
nuestro trabajo de 2005, pero de nueva creacion, y esta vez presentado a una muestra
mayor y mas diversa, puesto que incluimos alumnos de centros de ensefianza
especializada de la musica (escuelas de musica y conservatorio) y de ensefianza general

(colegios).
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El Test 1 fue realizado a todos los sujetos con una sola variable de registro o
medida: el juicio o impresion sobre el grado de correspondencia entre melodia y
acompanamiento en tres versiones diferentes de la misma melodia:
* correspondencia a nivel de acorde (que las notas de la melodia coincidan con
las del acorde que le sirve de base) (ADECUADO)
* correspondencia a nivel de tonalidad (acordes de acompafiamiento que
coinciden con la tonalidad pero no siempre con las notas de la melodia)
(POCO ADECUADO)
* no correspondencia (acordes de acompafiamiento que suenan absolutamente
erroneos por ser de otra tonalidad) (NO ADECUADO)
* No sabe o le da igual
El Test 1 mide la percepcion armodnica s6lo en términos de juicio subjetivo
(agrado o rechazo de una u otra version). Para medir de manera mas especifica la
influencia de la instruccion en el desarrollo de esta capacidad, hemos dado un paso mas
alla, sometiendo a un grupo de alumnos (tanto de centros de ensefianza musical
especifica como general) a una instruccion breve pero intensa, acorde con los
parametros de la Metodologia IEM (3.8). Sometemos ademas a este grupo experimental
a un segundo test (Test 2), disefiado para los sujetos que reciben instruccion (grupos
experimentales Al y A2, ver 4.5.3). Solo hay una variable de registro o medida:
identificacion de las tres funciones principales Ténica, Dominante y Subdominante
(reposo, tension y funcion intermedia). Este test mide la capacidad de reconocimiento
armonico a través de dos estrategias diferentes (Tests 2 ay 2 b).
Test 2 a: Reconocimiento de funciones tonales: Los sujetos deben identificar y

sefialar las funciones escuchadas.
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Test 2 b: Deteccion de errores: Los sujetos deben sefialar qué errores hay en un

ejercicio de percepcion armodnica (acordes erréneos).

El Test 1 (4.5.4.3) comprueba la Hipotesis 1 al mostrar si los sujetos son capaces
de percibir acompafiamientos armonicos en funcioén de la edad y del tipo de educacion
musical recibida. La comparacion entre los datos de los grupos A y B en este test nos
permiten comprobar la Hipdtesis 2. En esta hipdtesis los grupos A sirven como grupos
de control y los grupos B como grupos experimentales.

El Test 2 (4.5.4.4) realizado sélo a los sujetos de los grupos que recibieron la
instruccion descrita en 4.4.1 (Grupos A), comprueba la Hipdtesis 3 mostrando no sélo
una capacidad perceptiva general, sino un reconocimiento mucho mas especifico y

especializado.

4.4. Disefio de la instruccion

La fase de instruccion, que se detalla a continuacion, responde al proposito de
estudiar la influencia de la variable “instruccion Metodologia IEM”, que consiste en
realizar unas breves sesiones de entrenamiento con el propdsito de demostrar que los
alumnos de las edades estudiadas son capaces de percibir las funciones principales de la
tonalidad. Para disefiar esta instruccion nos hemos basado en las etapas iniciales de la
ensefanza de la Metodologia IEM, (de la que hemos explicado sus fundamentos en el

apartado 3.8).
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Se realiz6 un entrenamiento previo especifico para los sujetos que debian recibir
instruccion armonica (mas adelante los definiremos como Grupos Al y A2) consistente
en dos Unicas sesiones de una hora de duracion previas a la realizacién de los Tests.

Como ya se ha sefialado, una de las principales aportaciones de esta la
Metodologia IEM es que tiene en cuenta el parametro armoénico’”' desde los inicios de
la educacion formal y ya siempre va a estar presente en los estudios posteriores. Para la
propuesta en cuanto a la instruccion se tuvo también en cuenta la vision de Hemsy de
Gainza (1964) para la ensefianza de la melodia. Esta autora sefiala que la concepcion
tonal del nifio se encuentra ya muy arraigada mucho antes de que comiencen los
estudios musicales. A partir de lo que oye desde el nacimiento el ser humano se prepara
para la percepcion de la tonalidad. Segiun Gainza, es a través de la cancién como el nifio
entra en contacto directo con los elementos de la musica. Entre los sistemas para la
ensefanza de la melodia destaca el que parte del acorde perfecto mayor y de la escala,
ya que son la base para ensefianza del sistema tonal. También los que parten del
intervalo de tercera menor (sol-mi) son buenos, ya que inician al nifio con la menor
cantidad de notas. Ademas estas dos notas estan presentes en muchas canciones
tradicionales.

Partimos de la familiarizacion de los participantes con los acordes tonales como
se lleva a cabo en la Metodologia IEM. En el comienzo siempre se parte de una cancion
que puede ser del repertorio del mundo clasico o popular. Nos hemos centrado
especialmente en los elementos melddicos y armodnicos, pero queremos sefialar que en

esta metodologia cada unidad conlleva un desarrollo global de diversos aspectos del

B En las aportaciones de la Metodologia IEM podemos encontrar lo siguiente: “Incorporacién

temprana de la armonia” en http://www.iem2.com/sistema-pedagogico/
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hecho musical (formal, ritmico, melddico y armdnico). Ademas se realizaron ejercicios
de desarrollo auditivo similares a los que se incluyen en los libros de Lenguaje Musical

y de Educacion Auditiva de dicha metodologia.

Objetivos de la instruccion:

* Familiarizar al sujeto participante con los elementos esenciales en la tonalidad:
notas de la escala diatonica, acordes tonales y su formacion. Entonacion de notas de
la escala y arpegios.

* Distinguir cambios en el acompafiamiento a una melodia

* Reconocer las funciones principales de Tonica, Dominante y Subdominante (reposo,

tension y funcion intermedia).

Contenidos de la instruccion:

* La escala diatonica. Entonacion ascendente y descendente de los sonidos de dicha
escala. Interiorizacioén de los mismos.

* Formacion de acordes sobre cada sonido de la escala diatonica.

* Acordes tonales: tonica, dominante y subdominante. Entonacion de sus arpegios.

* Reconocimiento auditivo de las funciones tonales en una estructura armoénica dada y

en secuencias de cuatro acordes.

El participante debera reconocer por bloques de sonidos las sensaciones que

. . ., .., ., . . 132 .
derivan de las funciones de reposo, tension y transicion o funcion intermedia'” sin

132 : . < ey .
%2 Funciones tonales: Cada uno de los grados de la tonalidad cumple una misién o funcion

dentro del sistema tonal. las tres funciones basicas son: tonica, dominante y subdominante. La
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apoyo alguno de grafias convencionales (acordes en pentagrama), ya que algunos de los
grupos no reciben educacion especializada de musica ni tienen familiaridad con la
lectoescritura musical. Esta percepcion de “bloques de sonido” la equiparamos a las
distintas funciones que cumplen los grados dentro del sistema tonal.

A las sensaciones en bloque de los sonidos percibidos se les asignd una letra

mayuscula, segun se muestra en la figura 19:

T TONICA = es la funcién de REPOSO
S DOMINANTE = es la funcién de TENSION
D SUBDOMINANTE = es la funcion INTERMEDIA

Figura 19. Significado de letras asignadas a “bloques de sonido”. Basado en terminologia de
la Metodologia IEM. (Fuente: Elaboracion propia).

Metodologia de la instruccion: Siguiendo el proceso de ensefianza de la
Metodologia IEM '**, la investigadora, asumiendo el rol de profesor para esta
instruccion, fue el guia en todo momento de las actividades que se realizaron en ambas
sesiones, convirtiendo a los alumnos en centro y eje del aprendizaje. Los contenidos se
desarrollaron de manera practica. Las dos sesiones se realizaron en los grupos y entorno

habituales de sus clases de musica o del colegio, segun cada caso.

ténica se asocia a funcion de relajacion y donde mejor la cumple en los principios y finales de
frase. la dominante se asocia a funcion de tension y donde mejor la cumple es en la cadencia
perfecta o rota, justo antes de la Tonica. La Subdominante se asocia a una funcion de transicion
y de conduccion entre otras funciones y la cumple muy bien cuando se encuentra entre la tonica
y la dominante. En Molina, E., y Roca, D. ; 2006, p. 43). Vademecum Musical. (E. Creativa,
Ed.) Madrid.

3 En todos los libros de Lenguaje Musical hay una introduccion donde se explica como es el
proceso de trabajo para cada unidad con todos los apartados que sistematizan el aprendizaje
independientemente de los contenidos. (Molina, Roncero, 2004, Vol. 1, p.34).
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La instruccion no requiere grandes recursos materiales fueron pocos. Los sujetos

estaban preferentemente sentados en sillas con apoyabrazos y separados en el espacio

del aula. También habia espacio para estar de pie en circulo o sentarnos en el suelo en

los momentos que fue necesario. Se utilizé el mismo equipo de reproduccion en todos
los casos para garantizar las mismas condiciones de escucha a todos los participantes.

Se conto con la presencia de colaboradores (sus profesores habituales de musica)

en cada sesion.

4.4.1.Materiales y sesiones de instruccion
Se realizaron dos sesiones de una hora aproximadamente, segun se detalla a

continuacion.

4.4.1.1. Primera sesion

Duracion: 1 hora aproximadamente

Actividad 1: Cantar

Se presenta una cancion para conocer la escala diatonica y los sonidos que la
constituyen. La investigadora canta completa la cancion “La escalerita” (ver Fig. 20) a
capella para familiarizar a los alumnos con esta escala que es la propia del sistema tonal
que nos interesaba afianzar, mientras realiza con sus manos gestos para acompafiar y

134 : -z ~
3 . A continuacion se ensefian

ayudar visualmente a interiorizar cada sonido diferente
los motivos melddicos por imitacion hasta que los alumnos son capaces de memorizar y

reproducir la melodia completa.

" Hemos tenido en cuenta en este aspecto a Hemsy de Gainza (1964), que sefiala que la

claridad de imagen del disefio sonoro ayuda a la percepcion melddica.
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Es taes-ca-le-ri - ta ta la su-bi-ras un pa-si toa-rri -ba  des-pués o-tro mas

‘11 1 1 1 1 .‘l. .‘I- .‘I- | 1 1 1 é
Un sal-ti-to yo da ré  sal-ta ta tam-bién ba-ja des-pa-ci toy em pie-zao-tra vez.

Figura 20. Cancion didactica. (Fuente: tradicion oral)

Actividad 2: Cantar y jugar con sonidos

Para practicar esta actividad, que denominamos “6rgano humano”, se pide la
colaboracion de solo ocho participantes. Este juego consiste en colocar a los
participantes de modo que simulen un teclado. Se sientan juntos en el suelo con las
piernas estiradas de forma que el director pueda tocar los pies a modo de teclado. Cada
participante se hace cargo de la emision de un sonido de la escala que canta a una sefial
del director. A veces se tocan dos pies a la vez para que suenen dos sonidos juntos.
Primero el instructor es el director de la actividad y luego prueban otros participantes
ese rol. Se practican los sonidos con el orden de la escala, para luego probar libremente
con objeto de interiorizar los sonidos. La mision del investigador es hacer ver la
relacion entre el sonido y el nombre de las notas. Se prueba a “tocar” melodias sencillas
(los alumnos iban cantando el nombre de las notas).

Una vez interiorizados los sonidos por los participantes, aprovechamos este
juego para formar dos “equipos de sonidos” con los sonidos que constituyen los acordes
con que se desea familiarizar a los participantes: “Equipo Toénica” (Do-mi-sol) y
“Equipo Dominante” (Sol-si-re-fa). Después de acordar un gesto manual para cada
acorde, los participantes practican la emision de sonidos que constituyen los dos acordes

a una sefial del director. Si muestra la “mano extendida”, cantan los participantes que
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tienen asignadas las notas que constituyen dominante (Sol-si-re-fa) y muestra el dedo

indice extendido, cantan los que tienen asignadas las notas de ténica (Do-mi-sol).

Actividad 3: Escuchar, cantar, memorizar

Sentados en el aula, escuchamos una vez con atencion la cancion “El muifieco de
trapo” (ver figura 21)"** que presenta el profesor primero en grabacion y luego cantando.
Luego se ensefian fragmentos de la melodia con sentido (motivos) a los participantes
hasta que los puedan retener y reproducir completamente. Se memoriza la melodia

tarareando al menos. Después también se aprende con el nombre de las notas.

0 . . —
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e e e e e ==

Yo soy e mu - fe - co el mu - fie - co de tra - po  no soy
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al - to ni ba - jo no soy gor - do ni fla - co

Figura 21. Cancion “El murieco de trapo”. (Fuente: Promusica Rosario)

Actividad 4: Escuchar diferencias (Ténica y Dominante)

Después, el profesor acompaiia al piano la cancion y se escucha otra vez, pero se
llama la atencién a los alumnos sobre los dos grupos de notas (acordes) que acompafian
a la melodia. El primer grupo de notas suena siempre al principio y al final de la
cancion y quizd en otros momentos. Este primer grupo (o bloque de sonidos) da

sensacion de reposo o descanso y le llamamos Tonica (T). En algunos momentos de la

1 PR . < sy ~
% Se realizo la transcripcion de la cancion “El muiieco de trapo” del CD “Con arte y con parte”
de Promusica Rosario.
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cancion se nota que algo cambia en el acompafiamiento: es el otro grupo de notas al que
llamamos Dominante (D) y da sensacion de tension o “no descanso”.

Los participantes deben sefialar el reposo y la tension que escuchaban en los
acompanamientos con gestos corporales o manuales. Se acord6 entre todos los gestos a
emplear, por ejemplo: estirado (brazos arriba, sobre una pierna) para la dominante y con
gesto relajado (sobre las dos piernas y brazos abajo) para la tonica. También se podia
sefialar con el dedo indice levantado para el bloque de sonidos de reposo y la mano
abierta para el bloque de sonidos que representa la tension (esto prepara el cifrado
posterior de estas funciones como primer y quinto grado de la tonalidad, o en nimeros

romanos [ y V).

Actividad 5: Reflexiones sobre lo aprendido

El profesor dialoga con los alumnos para establecer algunos conceptos sobre el
vocabulario utilizado en la sesion de entrenamiento y entre todos intentan definir
algunos conceptos: escala, acorde, sensacion de tension y reposo, nombres de funciones
que desempenan los acordes, etc. El profesor ayuda, dirige y completa esta actividad. Se
fijan los conceptos clave segun la terminologia de la Metodologia IEM (Molina y Roca,

2006).

Queremos sefialar que en el proceso de instruccion se asignd un tiempo para
asegurar la comprension de contenidos (actividad 4 de la sesion 1) y para practicar con
gestos manuales o corporales las percepciones de dos acordes, es decir, que antes de
reflejar en un papel (ya fuese con pegatina o letra escrita) se habia entrenado a

responder de forma mas directa y visual mediante un gesto corporal.
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4.4.1.2. Segunda sesion
Duracioén: 1 hora aproximada
Actividad 6: “ Conocer y jugar con los sonidos del acorde”
Se recuerda la cancion de la sesion anterior tocandola en el “6rgano humano”.
Se cantan en arpegio las notas de los acordes de tonica y dominante. Se recuerdan las
sensaciones que producen los bloques de sonido aprendidos en la sesion anterior:

tension y reposo.

Se pide que inventen pequefios motivos (Molina y Roca, 2006, p. 53) con los
sonidos que integran cada acorde por separado. Para ello se divide a los alumnos en
pequetios grupos (si era posible no mas de 8 participantes). La investigadora establece
consignas para que cada participante cante libremente los sonidos de un acorde con una
duracion establecida (por ejemplo 4 pulsos). Este ejercicio se realiza a la manera usual
de las “rondas de improvisacion” de la Unidad 2 del Vol. 2 practicadas en los libros de
Lenguaje Musical de la Metodologia IEM (Molina, Fernandez y Arifio, 2004, p. 37). El
objetivo es interiorizar por separado los sonidos del acorde de Tonica (en Do mayor do-

mi-sol) y su enlace arménico en Dominante (si-re-fa-sol).

Se escucha una cancion nueva “Oh, Susana”. En esta cancion aparece un nuevo
acorde con una funcion diferente al reposo y tension ya conocido, que llamamos
“transicion” o “funcién intermedia” (Subdominante o S). Establecemos un gesto nuevo

corporal o gesto manual para este acorde nuevo.
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Oh, Susana
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Figura 22. Unidad 2 en” Lenguaje Musical”.(Fuente: Molina, Fernandez, Aririo, 2004)

Actividad 7: Reconocer “tension”, “reposo” y “funcion intermedia”

La investigadora presenta otra melodia armonizada con los tres acordes:
“Cancion de cuna” de Brahms, cantando y acompadndose al piano. Después se pregunta
a los participantes si la conocen y la pueden tararear. Se recuerdan los gestos manuales
o corporales acordados previamente, que corresponden a cada uno de los bloques de
sonido o acordes que acompanan a la melodia (sensaciones de reposo, intermedia y
tension). Al inicio de esta actividad el instructor apoya con sus gestos para distinguir las
funciones armonicas, pero poco a poco deja que los alumnos detecten solos los cambios
en el acompafiamiento. La investigadora da refuerzo verbal positivo segiin los logros de

los participantes.
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Actividad 8: Reconocimiento de funciones armoénicas de Ténica, Subdominante y
Dominante

La investigadora toca en el piano secuencias de cuatro acordes, combinando los
ya conocidos por los alumnos. Se pide que respondan verbalmente y por turno diciendo
qué acordes escuchan. Las respuestas también se puede realizar mediante un gesto

manual o corporal previamente acordado.

i 8

i3

Figura 23. Ejercicios de reconocimiento de acordes en Cariada, Lopez, Molina (2004, Vol. 1, p.
27).

Con esta actividad se daba por finalizada la instruccion y se despedia a los

sujetos, hasta la siguiente sesion, en la que se realizaban los tests.

4.5. Diseiio y desarrollo experimental
El diseno experimental estd estructurado en: poblacion y muestra del estudio,

definicién de los distintos grupos experimentales, elaboracion de los materiales para
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esta fase experimental (excluimos los ya explicados para la instruccion, a los grupos Al

y A2) y descripcion de la situacion experimental.

4.5.1. Definicion de poblacion

La poblacion del estudio la constituyen nifios de edades comprendidas entre los
7 y 13 afios que son alumnos de colegios y centros de ensefianza musical (reglada o no
reglada) de la ciudad de Las Palmas de Gran Canaria. Pertenecen por tanto a los tres
ambitos dentro de las ensefianzas artisticas segun Alsina (1997, p. 15).

Respecto al desarrollo evolutivo, los sujetos se encontraban en el momento del
estudio en la etapa de las operaciones concretas segun los estadios de Piaget, segin
hemos descrito en el marco tedrico (3.2.1). Es en esta etapa en la que el pensamiento
logico alcanza su méxima expresion: el nifio entiende las leyes de la conservacion, de la
reversibilidad y es capaz de realizar clasificaciones y series.

Se eligio esta franja de edad, ya que corresponde a aquella en la que los nifios
normalmente comienzan los estudios formales de instrumento. Es precisamente en esta
etapa donde se adquiere una base firme en lenguaje musical a la par de la practica
instrumental. Por ello es en este campo en el que centramos nuestra investigacion.

Costa-Giomi (2001) sefiala que los nifios no sienten rechazo a la disonancia
hasta los seis afios y que hasta los nueve tienen bastante dificultad para percibir las
funciones armoénicas. Imberty (1969) y otros han realizado investigaciones que tratan
como se percibe en la infancia los elementos armoénicos y encontramos dificil explicar
cual es la causa de que no se tengan en cuenta dichas investigaciones a la hora de

integrar dichos elementos en los planes de estudios musicales desde los inicios.
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4.5.2. Seleccion de la muestra

Para garantizar que la muestra fuera representativa de la poblacion se eligieron
varios centros con caracteristicas muy diferentes: colegios publicos y concertados,
escuelas de musica y Conservatorio Profesional de Las Palmas de Gran Canaria. La
razon de la eleccion concreta de los centros y los grupos de alumnos respondié a su facil
accesibilidad y cercania.

Los centros colaboradores fueron: Escuela Municipal de Musica de Las Palmas
de Gran Canaria (en adelante EMEM), Colegio Publico Pepe Damaso, Colegio Santa
Teresa de Jesus, Colegio San Jos¢ Dominicas y Conservatorio Profesional de Musica de
Las Palmas. A continuacién detallaremos algunas de las principales caracteristicas de
estos centros.

* La Escuela Municipal de Musica de Las Palmas de Gran Canaria

(EMEM)";

Es un centro de ensefanza especializada y no reglada de musica que esta situado en tres
sedes en diferentes lugares de la ciudad: Las Rehoyas, La Isleta y Vegueta. La Escuela
Municipal de Educacion Musical cuenta en la actualidad con alrededor de 1.600
alumnos y se adapta a la normativa aplicable a las Escuelas Municipales de Musica y/o
Danza en el ambito de la Comunidad Autonoma de Canarias. En esta escuela de musica
el proyecto educativo ademas de fomentar la creatividad, se hace especial hincapié en la
practica de conjunto que ayuda a desarrollar valores como la solidaridad y la

cooperacion. También se pone el acento en ayudar y orientar a quienes deseen iniciarse

136 http://www.ememlaspalmas.com
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en posteriores proyectos musicales profesionales. La sede concreta que ha participado
en nuestra investigacion ha sido la de Las Rehoyas.

* Colegio Publico Pepe Damaso
es un colegio donde se imparten ensefianzas de Infantil y Primaria. Se encuentra situado
en la calle Mariucha n°® 84, en una zona no muy lejana al centro de la ciudad de Las
Palmas de Gran Canaria. Es un centro que apuesta por la educacion bilingiie, el trabajo
en equipo y las nuevas tecnologias.

 Fundacion Escuela Teresiana'’:
El Colegio Santa Teresa de Jesus es un centro educativo catdlico que realiza su mision
en Las Palmas de Gran Canaria desde 1926. Pertenece a la Fundaciéon Escuela Teresiana,
creada en el afio 2010 por la Compaiiia de Santa Teresa de Jesus. En este centro
bilingilie se imparten las ensefianzas de Infantil, Primaria, Secundaria y Bachillerato. Se
encuentra situado en la calle Pio XII n° 34, en una zona céntrica de la ciudad de Las
Palmas de Gran Canaria. Es un centro que apuesta por el valor educativo del encuentro
en las relaciones interpersonales. La educacion teresiana busca generar procesos que
lleven a reconocer la dignidad de toda persona como ser habitado por Dios, que
despierta la conciencia critica, la solidaridad y el compromiso con la justicia social y el
cuidado de la vida como respuesta a los desafios de nuestro mundo.

*  Colegio San José Dominicas'*®:
El Colegio Dominicas pertenece a la Congregacion de las Dominicas Misioneras de la

Sagrada Familia, fundada por el P. Cueto y la M. Pilar en el ano 1895, en las Islas

57 http://www.laspalmas.escuelateresiana.com

138 http://www.colegiosanjosedominicas.com/principal/
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Canarias, como respuesta imperiosa a la urgencia educativa de aquel lugar y aquella
época. Fieles a sus raices fundacionales dominicas y a los desafios del presente, plantea
una propuesta educativa a la sociedad canaria, inspirada en la concepcion cristiana del
hombre y del mundo. Se imparten las ensefianzas de Infantil, Primaria y Secundaria.
Esta situado en la céntrica zona comercial de Triana y recibe alumnos de diferentes
estratos sociales que provienen de diferentes zonas cercanas (San Nicolds y San
Francisco).
* Conservatorio Profesional de Musica de Las Palmas!3?:
Es un centro educativo que depende de la Consejeria de Educacion, Cultura y
Sostenibilidad donde se imparten ensefianzas especializadas de musica de nivel
Elemental y Profesional. Estd situado en la calle Maninidra, en pleno centro de la
ciudad de Las Palmas de Gran Canaria. Ademas este centro comparte las instalaciones
con el Conservatorio Superior de Musica de Canarias. La finalidad de las ensefianzas
impartidas en este conservatorio es proporcionar al alumnado una formacion artistica de
calidad y garantizar la cualificacion de los futuros profesionales de la musica.
En el estudio experimental participaron un total de 260 nifios (N= 260 en el Test
1 y N=112 en el Test 2) y 7 profesores colaboradores. Unos grupos reciben clase de
musica en su centro de enseflanza general en horario de mafiana, mientras que otros

acuden a una escuela de musica o conservatorio en horario extraescolar de tarde.

4.5.3.Grupos experimentales

Dividimos a los sujetos en los siguientes grupos:

139 http://www.conservatoriodelaspalmas.es
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* Al: Alumnos con al menos un afio de educacion musical formal (en Escuela de
Musica o Conservatorio) y que reciben instruccion armonica de nuestro disefio.
* A2: Alumnos sin educacion musical formal que reciben instruccion armonica de
nuestro disefio.
* BI1: Alumnos con al menos un afio de educacion musical formal
* B2: Alumnos sin educacion musical formal

La organizacion de los grupos la sintetizamos en la tabla 5:

Tabla 5. Grupos experimentales. (Fuente: elaboracion propia)

Escuela de Misica / Conservatorio Colegios

Al A2

Alumnos con educacién musical formal Alumnos sin educacion musical formal
que reciben instruccion que reciben instruccion

B1 B2

Alumnos con educacién musical formal Alumnos sin educacion musical formal
que no reciben instruccion que no reciben instruccion

En el caso de los alumnos que hemos encuestado en su Centro de ensefianza
general, hemos tenido en cuenta si recibian educacion musical formal en Escuela de

Musica o Conservatorio, ademas de recibir su clase de musica en su colegio.

Como ya hemos senalado, con los grupos Al y A2 se realizé un entrenamiento
armonico especifico consistente en dos sesiones de instruccion armoénica basadas en la
Metodologia IEM previas la realizacion de los tests. En un principio consideramos la
posibilidad de realizar el Test 1 a estos alumnos antes y después de la instruccion, a fin
de medir mejor el efecto de la instruccidén, pero finalmente estimamos que el

conocimiento de los sujetos del tipo de test hubiera alterado los resultados en exceso.
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4.5.4. Diseiio de materiales para la fase experimental
Para llevar a cabo la fase experimental ha sido necesario elaborar los siguientes
materiales:
* Composicion de melodias con acompanamientos diferentes para convertir en
audio (Test 1)
* Secuencias armonicas para convertir en audio (Test 2)

* Cuestionarios para ambos Tests (4.5.4.3 y 4.5.4.4)

4.54.1. Elaboracion de melodias con acompaiiamientos diferentes
para convertir en audio (Test 1)
Test 1: Para la primera prueba comun a todos los participantes hemos utilizado
cuatro melodias sencillas de elaboracidon propia por las siguientes razones:
* las melodias deben referirse a la cultura musical predominante en su
entorno cultural
* queriamos evitar cualquier referencia a canciones conocidas y
memorizadas por los sujetos participantes40
La composicion de estas melodias se elabora segun los siguientes criterios de
variedad:
* diferentes compases (binario y ternario)
* tonalidad mayor y menor

* so6lo notas de la escala diatonica

' Si bien nuestra hipotesis se basa en la aprehension y reconocimiento por parte de los sujetos
de determinadas caracteristicas del lenguaje musical predominante en nuestro contexto (la
musica tonal), hemos querido evitar el reconocimiento de materiales explicitamente conocidos
por algunos o todos los sujetos.
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* melodias utilizando sélo notas reales de la armonia o con adornos
sencillos (notas de paso y apoyaturas)
* los acordes principales de la tonalidad, en dos melodias s6lo con dos
acordes (T — D) y en las otras con tres (T — S - D)
A continuacion mostramos las cuatro melodias sin acompafiamiento.

Melodia 1: 2/4 en Do Mayor:

g
1 | el N | I 1 =
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D)) T T — T
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Figura 24. Melodia 1. (Fuente: elaboracion propia)

Melodia 2: 3/4 en Do Mayor

QL
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TR
N
TR
e
L1l
M
TR

Figura 25. Melodia 2. (Fuente: elaboracion propia)

Melodia 3: 2/4 en Re menor

Figura 26. Melodia 3. (Fuente: elaboracion propia)

Melodia 4: 2/4 en Re menor

Figura 27. Melodia 4. (Fuente: elaboracion propia)
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Para cada melodia se ofrecen tres versiones con diferentes tipos de acompafiamiento
(ofrecemos las versiones de la melodia 1 a titulo de ejemplo)'*’

* Version a: acompaiamiento simple de dos acordes (T (I) y D (V)) que

sigue las reglas del sistema tonal, es decir, que los acordes corresponden con

las notas de la melodia.
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Figura 28. Version la. Melodia con acompariamiento (Fuente: elaboracion propia)

* Version b: acompafiamiento simple de dos acordes (T (I) y D (V)) pero sin

correspondencia entre cada acorde y las notas de la melodia.
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Figura 29. Version 1b. Melodia con acompariamiento (Fuente: elaboracion propia)

141 ~ . , o , .
Se pueden encontrar los acompafiamientos de todas las melodias utilizadas en el Apéndice

9.2.
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* Version c: acompafamiento simple que no sigue las reglas del sistema
tonal, es decir, en las que no hay correspondencia entre la tonalidad de la

melodia y los acordes utilizados.
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Figura 30. Version 1c. Melodia con acompariamiento (Fuente: elaboracion propia)

Queriamos evitar cualquier diferencia en cuanto a la reproduccion de las
melodias, por lo que las volcamos, junto con sus respetivos acompafiamientos, en el
editor de partituras Sibelius'*, que es capaz de reproducirlas adecuadamente, a fin de
grabarlas en formato audio y garantizar las condiciones de igualdad en todas las
situaciones experimentales. Esto permite recoger datos y realizar de forma fiable las

pruebas en momentos y lugares diferentes con los grupos elegidos.

4.5.4.2. Secuencias armoénicas para convertir en audio (Test 2)

Esta segunda prueba de reconocimiento de funciones armonicas iba destinada
solo a los sujetos que habian recibido dos sesiones de instruccion. Para este grupo se
realizaron dos actividades de audicion en las que habia que escuchar cuatro secuencias
de cuatro acordes en cada una. Estas actividades se habian tomado de los dos ejercicios
siguientes de armonia de la Unidad 2 perteneciente al primer Cuaderno de Audicion de

la Metodologia IEM (Cafiada, Lopez y Molina, 2004), como se muestra en la figura 31:

12 Sibelius 7, Nimero de version 7.0.0, build 23 , Sistema operativo Mac OX Yosemite
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1. Comapista con T y D cuando escuches Tonica o Dominants.

Ne 9 D

N® 2

N® 3

N° &4

2.Emym¢ueon un circulo o acorde que nNo @5 cormecto.
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Figura 31. Unidad 2 de “Cuaderno de audicion”. (Fuente: Carniada, Lopez y Molina, 2004)

La instruccion tenia como objetivo que los participantes reconociesen las tres
funciones principales de la tonalidad. Este reconocimiento debia hacerse sin apoyo
alguno de grafias convencionales (acordes en pentagrama), ya que algunos de los
grupos no recibian educacion especializada de musica (grupo experimental A2) y no
tenian conocimiento de lectoescritura musical. A las sensaciones auditivas
correspondientes con cada bloque de sonidos se les asignd una letra mayuscula y una
palabra basada en la nomenclatura de Vademécum Musical (Molina y Roca, 2006,p. 43),

como detallamos a continuacion:
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T TONICA = es la funcion de REPOSO
S DOMINANTE = es la funcién de TENSION
D SUBDOMINANTE = es la funcion INTERMEDIA

Figura 32. Definicion funciones armonicas principales. (Fuente: elaboracion propia)

Al igual que en el Test 1, cada una de las secuencias de acordes que constituyen
el ejercicio se editaron por separado con el programa SIBELIUS con el fin de pasarlas a
formato de audio y garantizar las condiciones de igualdad en todas las situaciones
experimentales. Esto permiti6 recoger datos y realizar de forma fiable las mismas

pruebas en momentos y lugares diferentes con los grupos elegidos.

Para la primera actividad de audicion se combinaron las secuencias de acordes

: : 14
tonales de la siguiente manera'*’:

0
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D) .

Figura 33. Test 2. Actividad 1. Ejercicio 1 a. Funciones T— T — D - T. (Fuente: elaboracion
propia)
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Figura 34. Test 2. Actividad 1. Ejercicio 1 b. Funciones T—S — D - T. (Fuente: elaboracion
propia)
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Figura 35. Test 2. Actividad 1. Ejercicio 1 c. Funciones D — D — T — T. (Fuente: elaboracion
propia)

' Los enlaces de los acordes siguen la convencion de los enlaces arménicos en la Metodologia
IEM. Ver Molina y Roca (2006, p. 30)
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Figura 36. Test 2. Actividad 1. Ejercicio 1 d. Funciones D - T- S - T. (Fuente: elaboracion
propia)

Para la segunda actividad de audicion las secuencias de acordes fueron las

siguientes:
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Figura 37. Test 2. Actividad 2. Ejercicio 2 a. Funciones T- S — D - D. (Fuente: elaboracion
propia)
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Figura 38. Test 2. Actividad 2. Ejercicio 2 b. Funciones D - D- T- T. (Fuente: elaboracion
propia)
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Figura 39. Test 2. Actividad 2. Ejercicio 2 c. Funciones T— D — S - T. (Fuente: elaboracion
propia)
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Figura 40. Test 2. Actividad 2. Ejercicio 2 d. Funciones T - S— D - T. (Fuente: elaboracion
propia)

4.5.4.3. Cuestionario para la realizacion del Test 1
Para esta primera prueba se entregd a cada uno de los participantes cuestionarios
en una Hoja de registro para sujetos participantes en folio Din A4 impreso por las dos

44 e ’ ~ . 14 .
caras'*. También se entregd un set de 40 pequefias pegatinas'* circulares en cuatro

% Ver Anexo 8.3.1
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colores. Se tuvo cuidado en que cada participante tuviese variedad de sobra para elegir
libremente y que no se les agotasen las de un color determinado, aunque las respuestas
correctas eran usando una pegatina de cada color en cada melodia y sin usar nunca las
pegatinas azules (no sabe no contesta).

En la primera hoja del cuestionario cada participante debia apuntar sus datos
identificativos:

* Nombre

* Apellidos

* Edad

* Fecha de realizacion

* Centro de estudios

* Grupo experimental al que pertenece

Para completar con rapidez estos datos el profesor colaborador apuntd en la
pizarra los datos comunes a todo el grupo: fecha, centro de estudios y grupo
experimental al que pertenecian los sujetos participantes.

A la vuelta de la misma hoja se encontraba una tabla de coordenadas muy
sencilla de cuatro columnas y tres filas, ya que se pretendia que los participantes
pudiesen consignar todas las respuestas en una sola hoja.

Las primeras casillas en las columnas representan a las cuatro melodias que
conformaron el experimento y las filas a cada una de las diferentes versiones de

acompafiamiento a esas melodias.

% Set de pegatinas circulares de 20 mm. En diferentes colores, a veces llamados Gomets de la
marca APLI Kids. Ref. 4859.
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Para detectar si percibian relacion entre acompafiamientos y melodias tonales
establecimos tres filas para cada una de las melodias, obteniendo una tabla (reproducida

en la tabla 6) con doce espacios a rellenar, comenzando de arriba abajo y de izquierda a

derecha.
Tabla 6. Plantilla para el cuestionario 1 (Fuente: elaboracion propia)
MELODIA 1 MELODIA 2 MELODIA 3 MELODIA 4
1* Version
2% Version
3% Version

La edad de los participantes demandaba disefiar una forma de consignar sus
juicios muy simple y precisa. Las investigaciones de Hair (1981, 1987) sefialaron que
los nifios e incluso los adultos no tenian el vocabulario necesario para expresar su
percepcion armonica y encontré que era muy dificil describir la adicion de un
acompanamiento a una melodia. Sin embargo, algunos nifios pudieron identificar la
suma del acompafiamiento a través de una representacion visual.

Por tanto se vio que las medidas no verbales podian ser de gran utilidad en la
medicion de la percepcion musical. Por ello y teniendo en cuenta la fuerza de
representacion de los simbolos e imagenes en esta etapa del desarrollo evolutivo y en el
mundo actual se optd por un sistema de pegatinas que reflejase los juicios y opiniones

de los sujetos participantes.
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Los sujetos podian escoger entre cuatro pegatinas que expresan su percepcion de

manera facil de comprender tal como mostramos en la figura 41:

El acompafiamiento es | El acompafiamiento es poco | El acompafiamientono | No sé. Me da
adecuado. Suena bien. |adecuado. Suena regular. No | es nada adecuado. Suena igual.
Me gusta. me convence. mal. No me gusta.

Figura 41. Significado de las pegatinas entregadas a los participantes. (Fuente: elaboracion
propia)

Se entregd a cada participante diez pegatinas de cada color con objeto de
asegurar que tuviesen suficientes de cada modelo. Se advirtié que podian levantar la
mano en caso que necesitasen mas de algin color. Se hizo esto para evitar la
sensacion de que una sola de las respuestas era la correcta. Los alumnos podian
consignar por tanto que todas las versiones les gustaban, o ninguna, o cualquier
combinacion de ellas. Nos parecié muy importante que los participantes tuviesen a
la vista el significado de las pegatinas, pero se les pidid encarecidamente que no
hiciesen muecas en su rostro que diesen pistas a sus compafieros y se concentrasen
en su test.

El set que recibian junto con el Test 1 contenia suficientes pegatinas para elegir
libremente y que no se les agotasen las de un color determinado. Este hecho fue algo
engorroso, ya que los gomets de colores vienen lisos de fabrican hubo que rotular a
mano un gran numero de pegatinas (todas las que podrian haber llegado a ser
necesarias) para la situacion experimental. Ademads, a la mayoria de los nifios les

resultaba muy atractiva la manipulacion de pegatinas y tuvimos que solicitar antes
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del experimento que manipulasen con sumo cuidado y no desperdiciasen las
pegatinas, prometiéndoles otras parecidas de regalo al finalizar la realizacion de los

tests.

4.5.4.4. Cuestionario para la realizacion del Test 2
Para la segunda prueba se entregd6 una Hoja de registro en un folio tamafio Din

A4 s6lo a los sujetos que habian recibido las sesiones de instruccion armonica'*®. En la
primera mitad de la hoja debian rellenar de nuevo los datos personales de identificacion
con objeto de relacionarlos mas tarde con los datos del Testl:

*  Nombre

* Apellidos

* Edad

* Fecha de realizacion

* Centro de estudios

* Grupo experimental al que pertenece

En el Test se incluye un breve recordatorio que asociaba las letras mayusculas con
la sensacidon que se habia entrenado previamente en las sesiones. Estas letras
mayusculas eran las que debian utilizar para reflejar su percepcion de los tres acordes

siguientes:

T TONICA = es la funcién de REPOSO

D DOMINANTE = es la funcion de TENSION

S SUBDOMINANTE= es la funcion INTERMEDIA

Figura 42. Significado de letras asignadas a “bloques de sonido”. (Fuente: Elaboracion
propia)

46 Ver Anexo 8.3.2.
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Tomando como modelo los ejercicios del “Cuaderno de Audicion 17 (Canada,
Lopez, Molina, 2004, p.) de la Metodologia IEM ya sefialados anteriormente, pero
utilizando siempre letras para identificar a los acordes (T, D y S), elaboramos dos tablas

para contabilizar errores y aciertos con respecto a la percepcion armonica.

Test 2 a: Se tomo6 del libro “Cuaderno de audicion”: Cuatro secuencias
numeradas donde aparecen cuatro casillas, dos de ellas tienen letras mayusculas que

representan a cada acorde y otras dos se dejaron dejan vacias.

En esta actividad se debia escuchar y escribir una letra segiin correspondiese con
el acorde escuchado en los espacios vacios del siguiente cuestionario.

Actividad 1: Completa los acordes de “reposo”, “tension” y “funcion intermedia™ que faltan en
cada compas.

Compas 1 | Compas 2 | Compas3 | Compis 4
1 T T
2 T D
3 D T
4 D T

Figura 43. Test 2 a. Actividad 1. Ejercicio Cuaderno de audicion 1. (Fuente: Cuaderno de
Audicion de la Metodologia IEM (Cariada, Lopez y Molina, 2004)
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Test 2 b: Para la segunda actividad se utilizo el mismo sistema. En este caso

todas las casillas estaban completas y se debia rodear con un circulo si hubiese errores
en los acordes escritos.

Actividad 2: Escucha y rodea con un circulo los acordes que no sean correctos.

Compas 1 | Compas 2 | Compas3 | Compas 4
1 T S T D
2 T D T T
3 T T S T
4 T S D T

Figura 44. Test 2 b. Actividad 2. (Fuente: Elaboracion propia)

Con estas dos actividades hemos podido detectar la percepcion de las funciones
armonicas desde dos puntos de vista distintos: completar los acordes que faltan y

reconocer acordes erroneos.

Igual que se realiz6 en el Test 1, las secuencias de acordes que constituyen el
ejercicio se editaron con el programa Sibelius, que es capaz de reproducirlas
adecuadamente, a fin de pasarlas a formato de audio y garantizar las condiciones de
igualdad en todas las situaciones experimentales. Esto permite recoger datos y realizar

de forma fiable las pruebas en momentos y lugares diferentes con los grupos elegidos.
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4.5.5.Descripcion del experimento

En este apartado se aborda el procedimiento utilizado para la fase de recogida de
datos. En todas las situaciones experimentales hemos contado con los siguientes
materiales: ordenador MacBook Air, equipo de audio, mévil iPhone 4S, amplificador
Roland, cables de conexion mini Jack a 2 RCA, pizarra tradicional y digital, lapices y

boligrafos, cuestionarios impresos.

4.5.5.1. Cuestiones aplicables a ambos Tests
Todos los sujetos participantes realizaron el Test 1 y so6lo realizaron el Test 2

aquéllos que previamente recibieron sesiones de instruccion armonica.

Esta fase del estudio experimental se completd entre los meses de enero y marzo de
2015. Se planificaron previamente las siguientes tareas:

1. Seleccidon y concrecion de centros en funcion de la disponibilidad de profesores
colaboradores.

2. Solicitud de permiso a los directores de los centros educativos y explicaciones
sobre la razén de la investigacion y como realizar el proceso de instruccion y de
recogida de datos.

3. Preparacion de materiales (impresion de cuestionarios de dos tipos,

contabilizacion y rotulado de pegatinas).

El calendario de la fase de instruccion y recogida de datos que fue el siguiente:
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Tabla 7. Planificacion para fase experimental. (Fuente: elaboracion propia)

Escuela de Musica Municipal de Las Palmas de

Gran Canaria Semana del 12-1-2015

Colegio San José Dominicas Semana del 2-2-2015
Colegio Pepe Damaso Semana del 2-3-2015
Colegio Teresianas Semana del 2-3-2015

Conservatorio Profesional de Musica de Las

Palmas de Gran Canaria e b

En cada uno de los centros participantes se formaron grupos A y B (que
recibiesen instruccion armoénica o no). Se contd en todos las sesiones con la presencia

de los mismos profesores de musica que actuaron como colaboradores .

La situacion experimental se realizo en las aulas habituales de los alumnos. La
unica salvedad para los grupos que recibieron instruccion de los tres colegios, es que en
los tres casos tuvimos que desplazarnos al aula de musica para contar con teclado y

piano en las dos sesiones de instruccion.

Se grabaron en video y audio algunas de las sesiones para el estudio de la
situacion experimental tras pedir los correspondientes permisos. Tratdndose de nifios y
adolescentes en todos los centros se procedid a firmar una declaracion jurada de que
todos los datos eran para la realizacion de mi investigacion y que no se daria un
tratamiento inadecuado a los mismos. Las pocas fotos, asi como la Unica grabacion en

video (EMEM) que se hicieron fueron con los nifios de espaldas.
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4.5.5.2. Descripcion de la situacion experimental para el Test 1
El procedimiento que seguimos para todos los sujetos en la prueba comun fue el
siguiente:
La investigadora se presento a los sujetos participantes y explico el objeto de su
visita.
Se pidid a los participantes que se colocasen sentados en los lugares habituales de su
clase (en algunos casos eran sillas con apoyabrazos y en otros pupitres con sillas)
intentando quedar separados en el espacio del aula. Después se repartieron los
cuestionarios (Test 1) lapices o boligrafos y el set de pegatinas a todos los participantes.
Una vez que todos estaban preparados se dio la siguiente explicacion (igual en todos los
centros):
Vamos a escuchar 4 melodias de violin acompanadas al piano. Primero
escucharemos cada melodia por separado y sin acompaniamiento. Puede haber
diferentes maneras de acompariar una misma cancion. Ahora vamos a escuchar
tres versiones distintas de la misma melodia, pero cada una tendrd un
acompariamiento diferente. Se trata de escuchar y pensar en qué version de las
tres que escucharemos nos parece que Se ajusta mds y suena mejor el

acompariamiento con la melodia.

Después se dio la oportunidad a que los alumnos preguntasen dudas y se rogo el
maximo silencio durante la situacidén experimental.
Se pidi6d que al finalizar la escucha de cada version por separado procediesen a

colocar las pegatinas elegidas segun sus juicios con respecto a la relacion entre
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acompanamiento y melodias escuchadas, segun las diferentes posibilidades recogidas en

la siguiente figura.

MELODIA 1 MELODIA 2 MELODIA 3 MELODIA 4

1* Version

2* Version

32 Version

El acompafiamiento es | El acompafiamiento es poco | El acompafiamientono | No sé. Me da
adecuado. Suena bien. |adecuado. Suena regular. No | es nada adecuado. Suena igual.
Me gusta. me convence. mal. No me gusta.

®©® e e

Figura 45. Cuestionario del Test 1. (Fuente: Elaboracion propia)

En el caso de que se contase con pizarra digital, se proyectaba la figura a modo
de recordatorio. En los otros casos se dibujoé en la pizarra el significado de cada
pegatina.

La investigadora se asegur6 de que los participantes comprendian
adecuadamente lo que se les pedia y que conocian el vocabulario utilizado en la
explicacion previa.

Para evitar que asociaran el orden de presentacién y escucha de melodias con el
nivel de correspondencia entre melodia y acompafiamiento (lo que realmente se

pretendia medir) se establecié un orden aleatorio en las versiones a escuchar. Asi se
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evitaba que coincidiese la version “mejor” en un lugar determinado. El orden de

audicion se muestra en la tabla 8:

Tabla 8. Orden de audicion de melodias en el experimento. (Fuente: elaboracion propia)

MELODIA 1 MELODIA 2 MELODIA 3 MELODIA 4
1* Version b a C a
22 Version C b a C
32 Version a C b b

La investigadora decia en voz alta, antes de poner cada poner cada audio, el nimero de
melodia y versién que iba a sonar. Se pidid que no colocasen ninguna pegatina hasta
que hubiese finalizado cada audicién y la investigadora diese permiso. Una vez se
comprobd que todos habian terminado de colocar las pegatinas correspondientes se

procedid a recoger y a numerar cada cuestionario.

4.5.5.3. Descripcion de la situacion experimental para el Test 2
Recordamos que esta fase solo la realizaron los sujetos que si recibieron

instruccion.

El procedimiento que seguimos en esta prueba fue mucho mas rapido, ya que
los alumnos estaban colocados y provistos de lapices o boligrafos. Se repartieron los

segundos cuestionarios y se pidi6é que volviesen a rellenar los datos identificativos.
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La investigadora explic6 que este cuestionario estaba directamente relacionado
con las sesiones de instruccion realizadas y constaba de dos actividades:

Reconocimiento auditivo y deteccion de errores.

En la primera actividad se presentaba un cuadro con algunas casillas vacias que
debian rellenar. Se trataba exactamente de reconocer los tres acordes tonales
(sensaciones de reposo, tension y funcidn intermedia). Este reconocimiento se pretendia
medir mediante las actividades de completar (escribir la inicial del acorde) o detectar
error o acierto en lo que se escuchaba. A continuacion se dio la siguiente explicacion

igual en todos los centros:

Vamos a realizar dos actividades en las que hay que escuchar cuatro secuencias
de cuatro acordes. En la primera se trata de escuchar y completar la casilla

vacia con la letra que corresponde al acorde escuchado.

A continuacion vemos la tabla entregada a los sujetos como Actividad 1 del Test 2:

Tabla 9. Actividad 1 del Test 2. Inspirada en Cuaderno de Audicion Metodologia IEM (Cariada,
Lopez y Molina, 2004).

Compas 1 Compas 2 | Compas 3 Compas 4

1 T T
2 T D
3 D T
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Seguidamente presentamos la tabla completa con las respuestas correctas que

debian completar los participantes.

Tabla 10. Plantilla con aciertos sefialados en rojo en Cuaderno de Audicion de la Metodologia
1EM (Cariada, Lopez y Molina, 2004).

Compas | | Compés2 | Compas3 | Compéas 4
T T D T
T S D T
D D T T
D T S T

En la segunda actividad se trata de escuchar y detectar si hay o no error en las

secuencias de cuatro acordes escuchadas, segtin lo indicado en esta tabla:

Tabla 11. Actividad 2 del Test 2. Inspirada en Cuaderno de Audicion Metodologia IEM (Canada,
Lopez y Molina, 2004).

Compas 1 | Compas2 | Compas3 | Compas 4
1 T S T D
2 T D T T
3 T T S T
4 T S D T




Esta es la plantilla con los aciertos sefialados en rojo:

Tabla 12. Plantilla con aciertos senialados en rojo. (Fuente: Elaboracion propia)
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Actividad 2: Escucha y rodea con un circulo los acordes que no sean correctos.

Compés | | Compés2 | Compés3 | Compés 4
T S D D
D D T T
T D S T
T S D T

4.6. Metodologia de analisis de datos

En el presente apartado detallamos como hemos realizado el proceso de analisis

estadistico de los datos de los tests. Tras un resumen de los principales datos previos

(4.6.1) exploramos cada una de nuestras Hipdtesis (4.6.2,4.6.3 y 4.6.4)

4.6.1.Datos previos

En este apartado concretaremos los siguientes datos:

edad de los sujetos participantes

centros colaboradores
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* grupos analizados

* género

4.6.1.1. Edad
En este apartado presentamos una tabla con una descripcion de los datos
estadisticos mas relevantes de la edad de los sujetos participantes:
* numero de sujetos validos
* numero de sujetos perdidos
* media
* mediana
* moda
* desviacion tipica
* varianza
* valor minimo

e valor maximo

También presentamos una tabla con los siguientes datos de la variable edad:
* frecuencia
* porcentaje
* porcentaje valido
* porcentaje acumulado

Para mejor comprension visual adjuntamos una figura con un grafico circular.
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A fin de simplificar la distribucion de las edades de los sujetos, los hemos
agrupado en tres grupos:
* los de menor edad, 6-8 afios (P)
* los de edad intermedia, 9-10 afios (M)

* los de mayor edad, 11-13 afnos (G)

Segn nuestras Hipotesis, deberiamos detectar capacidades de reconocimiento

armonico en todos los grupos, si bien en mayor medida en los medianos y grandes.

Mostraremos un grafico de los alumnos por edades y un resumen de sus

frecuencias en forma de tabla

4.6.1.2. Centros
En este apartado enumeramos los centros colaboradores que ya han sido descritos. A
continuacion presentamos una tabla donde se reflejan los siguientes datos estadisticos:
* frecuencia
* porcentaje
* porcentaje valido

* porcentaje acumulado

Para mayor comprension visual adjuntamos un grafico circular con estos mismos

porcentajes y frecuencias.
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Hemos considerado de interés realizar un analisis segun el tipo de centro y
hemos sumado todos los alumnos de centros de ensefanza musical especifica
(conservatorios y escuelas de musica, A1 y B1) para compararlos con los alumnos de

centros de ensefianza general (A2 y B2).

También hemos adjuntado una figura con un grafico circular para mejor
comprension visual de este agrupamiento que define la instruccion musical previa de los

sujetos.

4.6.1.3. Grupos
Como hemos establecido en 4.5.3, los grupos de la investigacion se realizaron en
base a si tenian o no educacion formal musical y si habian recibido o no instruccion
durante la fase previa a la situacion experimental. Estos grupos ya se han descrito en el
apartado 4.5.3 de la presente tesis, no obstante adjuntamos a continuacion a modo

recordatorio en la tabla 13 tabla.

Tabla 13. Grupos experimentales. (Fuente: elaboracion propia)

Al A2
Alumnos con educaciéon musical formal | Alumnos sin educacion musical formal
(Conservatorios y Escuela de Musica) que | (Colegios)

reciben instruccion que reciben instruccion

B1 B2
Alumnos con educaciéon musical formal | Alumnos sin educacion musical formal
(Conservatorios y Escuela de Musica) (Colegios)

que no reciben instruccion que no reciben instruccion

Ademas presentaremos mediante una tabla los siguientes datos estadisticos mas

relevantes segun los grupos experimentales Al, A2, Bl y B2
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* frecuencia
* porcentaje
* porcentaje valido
* porcentaje acumulado
Hemos considerado de interés realizar un analisis segun el tipo de centro y
hemos sumado todos los alumnos de centros de ensefanza musical especifica
(conservatorios y escuelas de musica, A1 y B1) para compararlos con los alumnos de
centros de ensefianza general (A2 y B2).
También hemos adjuntado una figura con un grafico circular para mejor
comprension visual de este agrupamiento que define la instruccion musical previa de los

sujetos.

4.6.1.4. Género

Si bien el género no es una variable operativa en nuestras Hipotesis, quisimos
recogerla en la toma de datos para comparar con otros estudios (4.6.3.4) que muestran
resultados distintos en cuanto a la percepcion armoénica por géneros. Para analizar el
género hemos realizado una tabla con los siguientes datos estadisticos:

* numero de sujetos validos

* numero de sujetos perdidos

* media

* mediana

* moda

* desviacion tipica

* varianza
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Ademas, en una segunda tabla mostramos los siguientes datos de la variable género:
* frecuencia

* porcentaje

* porcentaje valido

* porcentaje acumulado

También hemos adjuntado estos datos en una figura de grafico circular.

4.6.2.Comprobacion de la Hipotesis 1. Test 1: resultados frente a la
esperanza matematica
Comenzamos el estudio de nuestras Hipotesis por la primera, que estima que los
alumnos tienen, a partir de la edad en la que comienza la educacion musical formal (8
anos) capacidad de reconocer diferentes tipos de acompafiamiento, prefiriendo los
tonales. Esta capacidad deberia variar en funcion de la edad y del tipo de educacion

musical recibida.

La herramienta basica que utilizamos para ello es la comparacion del namero de

. ree 14
errores de los sujetos frente a la esperanza matematica'*’.

4.6.2.1. Datos generales
Utilizamos el Test 1 para comprobar si, de acuerdo a nuestra primera Hipotesis los

sujetos son capaces de distinguir los distintos tipos de acompafiamiento a una melodia.

14 , . . ’
7 Esperanza matematica es la media de los errores que se obtendrian en caso de responder
aleatoriamente.
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Una vez recogidos los datos de todos los individuos de la muestra, se ha generado una
variable que contabilizara el nimero de errores cometidos en estas audiciones (es
decir, todas las veces en que su respuesta no corresponde a la respuesta esperada). Se ha

elaborado una tabla con los datos estadisticos relevantes siguientes:

* numero de sujetos validos
* numero de sujetos perdidos
* media

* mediana

* moda

* desviacion tipica

* varianza

* valor minimo

e valor maximo

Esta tabla tiene el siguiente formato:

Tabla 14. Datos descriptivos sobre la variable n° de errores

Validos
Perdidos

N

Media
Mediana
Moda
Desv. tip.
Varianza
Minimo

Maximo




244

Ademas se ha elaborado una tabla con los datos de la frecuencia del nimero de

€rrores

indicando:

frecuencia

* porcentaje

* porcentaje valido

* porcentaje acumulado

Esta tabla tiene el siguiente formato:

Tabla 15. Datos descriptivos: numero de errores

Frecuencia

Porcentaje

Porcentaje valido

Porcentaje acumulado

0,00
1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
6,00
7,00
8,00
9,00
10,00
11,00
12,00
Total

256

100,0

100,0

También aportamos estos datos en forma de grafico por sectores.

Afiadimos en forma de tabla y grafico de barras el numero de errores de la siguiente

manera:
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* Andlisis descriptivo del nimero de errores por edad (P / M/ G)
* Tabla de frecuencias de n° de errores por edad (P / M / G)

* Datos de frecuencia de n° de errores en forma de grafico de barras.

Para comprobar que los sujetos muestran capacidad de reconocer el tipo de
acompanamiento comparamos sus resultados con la esperanza matematica, que seria la
media esperada si respondiesen aleatoriamente. En el caso del Test 1 que en este caso es

12*2/3=8, ya que los alumnos pueden contestar a 12 preguntas con el 2/3 de fallo.

4.6.2.2. Contraste segun la edad
En este apartado estudiamos si los alumnos de cada grupo de edad (P=pequeios,
M=medianos, G= grandes), tomados en su conjunto, presentan una media de errores por
debajo de la esperanza matematica. La herramienta principal que utilizaremos para

realizar las comparacion es el contraste de hipdtesis:

En cada uno de los tres contrastes (para P, M y G) se enuncian las hipotesis a
comprobar, por ejemplo en este caso:
Hy: el nimero medio de errores cometidos por [grupo de edad] es igual o superior a
8(u = 8)
H;: el nimero medio de errores cometidos por [grupo de edad] es inferior a 8(u < 8)

Este contraste se realiza de la siguiente manera:
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*  En primer lugar se muestra una tabla con las medidas descriptivas del o de los
grupos de estudio: con n°® de sujetos, media, desviacion tipica y error tipico de la

media. El formato de esta tabla es:

Tabla 16. Datos descriptivos de los grupos a estudiar

N [ Media | Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES

* A continuacién se realiza la comparacion con el valor de prueba (8 en el caso de
la esperanza matematica de este Test. Si la probabilidad asociada al estadistico
es inferior a 0,05, se rechaza la hipotesis nula, es decir, este grupo de alumnos

comete un error por debajo de la media. Esta tabla tiene el siguiente formato:

Tabla 17. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES

Todos los contrastes requieren de hipoétesis, estadisticos y region critica. Los

calculos se han realizado con el programa IBM SPSS STATISTIC, 21.

Los resultados nos diran si los sujetos de cada grupo de edad son capaces de

reconocer los distintos tipos de acompafiamiento.
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4.6.2.3. Contraste segin el grupo y la edad

A fin de comprobar la incidencia de la edad en la capacidad de reconocer
distintos tipos de armonizaciones a una melodia, estudiaremos si los sujetos de cada
grupo de edad de los distintos grupos cometen errores por debajo de la media.

Se trata en total de 12 contrastes (grupos P-Al, M-Al, G-Al, P-A2, M-A2, G-
A2, P-B1, M-B1, G-B1, P-B2, M-B2. G-B2) anélogos a los realizados en 4.6.2.2.

Las hipotesis para estos contrastes son del tipo :
Hp: el nimero medio de errores cometidos por [grupo de edad dentro de cada grupo
experimental] es igual o superior a 8(u = 8)
H;i: el nimero medio de errores cometidos por [grupo de edad dentro de cada grupo

experimental] es inferior a 8(u < 8)

Los resultados nos diran si los sujetos de cada uno de estos subgrupos son
capaces de reconocer los distintos tipos de acompafiamiento, y por lo tanto si su
pertenencia a ellos (segin hayan o no recibido instruccion armoénica segun la
Metodologia ITEM y segin estudien o no en un centro de educacion musical

especializada) afecta a esta capacidad.

4.6.3.Comprobacion de la Hipdtesis 2. Test 1: Comparacion entre grupos

A fin de comprobar nuestra segunda hipotesis (4.2) volveremos a utilizar los
datos del Test 1, pero esta vez comparando unos grupos con otros, en particular los de
los grupos A (Al y A2, que recibieron instruccion basada en la Metodologia IEM) y los

grupos B (B1 y B2, que no recibieron dicha instruccion).



248
Realizaremos este analisis nuevamente a través de contrastes de hipdtesis que nos
permitan confirmar lo que hemos visto en la recogida de datos.

Todos los contrastes requieren de hipdtesis, estadisticos y region critica. Muchos

de estos calculos se han realizado con el programa IBM SPSS STATISTIC, 21.

4.6.3.1. Contraste segun la edad
En primer lugar aplicamos el estudio analitico a los grupos de edad (p, m, g).
Para ver si existen diferencias al identificar las melodias hemos realizado un contraste
de hipotesis de diferencia de medias cuya hipdtesis nula es que no existe diferencia
entre el nimero de errores cometidos por cada pareja de los grupos de edades:
* pequeiios frente a medianos (P/M)
* pequefios frente a grandes (P/G)
* medianos frente a grandes (M/G)
Cada contraste se muestra de la siguiente manera:
En primer lugar se muestra una tabla con las medidas descriptivas de los grupos de
estudio: con n° de sujetos, media, desviacion tipica y error tipico de la media. Esta tabla

tiene el siguiente formato:

Tabla 18. Datos descriptivos de grupos

N |Media | Desviacion tip. | Error tip. de la

EDADES POR GRUPOS .
- - media

Grupo de edad 1

NUMERO_ERRORES
Grupo de edad 2
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Lo que queremos averiguar es si esta diferencia es significativa. Para ello
debemos comprobar a través de la prueba de Levene'*® la igualdad de las varianzas. Los

resultados se muestran en una tabla con el formato:

Tabla 19. Encabezado de tabla Prueba de Levene para la igualdad de varianzas

F Sig.

Se han asumido varianzas iguales
NUMERO ERRORES No se han asumido varianzas

iguales

Consideramos que la variable se distribuye como una Normal, pues los tamafios
de las muestran son grandes, aunque con varianza desconocida. En este cuadro se
realiza la prueba de Levene para comprobar si las varianzas poblacionales, aunque
desconocidas, pueden ser consideras iguales o distintas. Este contraste tiene las

. . ., . 14
siguientes hipotesis'*:

HO0:0? = 0%
H1: 0} # o7

g 1 st ,
El estadistico de contraste es'”’: F = S—;, el cual serd comparado con el valor
2

7ot 151 . e, . ,
critico ™ Fp _1p,-1,¢ /s El p-valor arrojado por el SPSS nos permitird asumir como son
las varianzas.
A continuacion se realiza el contraste de diferencias de medias entre los grupos

en una tabla con el siguiente formato:

¥ Ver Apendica 9.4
' 2= varianza poblacional del primer grupo

150 . .
SZ= varianza muestral del primer grupo

151 rye .
5 Fn1—1n2—1-0‘/2: valor critico encontrado en la tabla F de Fisher-Snedecor con n;- 1, n-1

grados de libertad y nivel de significacion 0:/2'
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Tabla 20. Prueba T para la igualdad de medias

t|gl Sig. Diferencia de Error tip. de la | 95% Intervalo de confianza para la
(bilateral) medias diferencia diferencia
Inferior Superior

Si el p-valor es inferior al 5% se rechazara la hipotesis nula, concluyendo que las

diferencias son significativas.

En el caso de que las diferencias sean significativas realizaremos un contraste t-

student sobre las medias de errores por grupo para comprobar cual de ellos comete

menos errores. Las hipdtesis de este contraste son:

Ho:nimero de errores medios cometidos por el primer grupo es inferior al
numero de errores medios cometidos por el segundo grupo (por ejemplo:

(tp < tm))-

H;: nimero de errores medios cometidos por el primer grupo es superior al
numero de errores medios cometidos por el segundo grupo (por ejemplo:

(Up > tm))-

Para realizar esta prueba, se requiere de tres suposiciones:

Las poblaciones muestrales tienen una distribucién normal (se verifica pues el
tamafio muestral es grande'*?)

Las dos muestras son independientes (se verifica)

Las desviaciones estandar de ambas poblaciones son iguales (Pruebas de Levene

del SPSS).

El estadistico de contraste en este caso es:

152

Teorema Central del Limite. Ver Apéndice 9.4
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_ (X - -\—'ﬁ)'(/‘.u = Hy)u,

’*

Este valor debe ser comparado con el valor critico encontrado en la tabla t-Student

conel min{np —1,ny, — 1} 153 grados de libertad y nivel de significacion a (en este

caso 0,05), por ejemplo’>*:

'//V ) \

tvc;c,65=1=671

Si es valor del estadistico es mayor que el valor critico rechazaremos la hipotesis nula,
por lo que concluiremos que el nimero de errores medios cometidos por el primer
grupo es superior al nimero de errores medios cometidos por el segundo grupo, y

viceversa.

A continuacion queremos comprobar el efecto de la instruccion realizada segun
la Metodologia IEM en funcion de las edades de los sujetos. Por lo tanto comparamos
los datos de los distintos grupos de edad entre los grupos Al y A2 (los que recibieron
instruccion, siendo los primeros de centros de ensefianza musical especifica y los
segundos de ensefianza general.)

P ara ello realizamos los contraste por grupos de edad en los grupos Al (P-A1 /
M-A1/G-Al)y A2 (P-A2 / M-A2 / G-A2)
Realizaremos como otras veces andlisis de varianza para ver si podemos

rechazar la hipdtesis planteada, en este caso:

'3 Siguiendo los grupos del supuesto anterior el minimo valor entre {np — 1,ny — 1 }.
1 Supuesto para 70 grados de libertad y 5% de significacion.
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Hop: No existen diferencias significativas entre el nimero medio de errores cometidos
por los diferentes grupos de edad (¢, = p, = ;)

H;: Existen diferencias significativas entre el nimero medio de errores cometidos por

los diferentes grupos de edad de los alumnos

Para realizar este contraste debemos utilizar de nuevo el analisis de la varianza,

cuyos resultados exponemos en forma de tabla con el siguiente formato:

Tabla 21. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.

En el caso de que se asuma la homogeneidad siendo el p-valor superior al 5% se

podra aplicar el analisis ANOVA'*®, expuesto en una tabla con el siguiente formato:

Tabla 22. ANOVA de un factor

Suma de cuadrados gl Media cuadratica F | Sig.

Inter-grupos
Intra-grupos

Total

Si el p-valor es mayor que 0,05 asumimos que la edad no es un factor
significativo. En caso de que el p-valor sea menor que 0,05 entenderemos que las
diferencias son significativas, por lo que realizaremos posteriores contrastes entre

parejas de grupos (P/M, P/G, M/G) para averiguar cuales comentes menos errores. Estos

' Ver Apéndica 9.4
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contrastes se realizan segun el procedimiento establecido en los contrastes por parejas

de edades descritos mas arriba (ver 4.6.3.1.).

4.6.3.2. Contraste segun el grupo
La siguiente cuestion a dilucidar es si el nimero de errores cometidos por los
sujetos varia segin pertenezcan a uno y otro grupo experimental (A1, A2, B1, B2).
Para ello aplicaremos la misma metodologia de contraste de hipotesis de diferencia de

medias realizada para los grupos de edades, pero ahora se aplicard segun los grupos

experimentales:
e Al/A2
* Al/BI
e Al/B2
e A2/BI
e A2/B2
* Bl/B2

4.6.3.3. Contraste segin el grupo y edad
En primer lugar mostramos un grafico de barras con la distribucion de errores
dentro de cada uno de los cuatro grupos (Al, A2, Bl y B2) segtn el rango de edad
(pequetios, medianos y grandes).
A continuacion queremos averiguar el efecto de la educacion musical previa y
de la instruccion recibida en los distintos tipos de sujetos, pero en funcion de la
edad.

Realizamos esto mediante nueve contrastes de hipotesis:
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* Entre sujetos que reciben instruccion segun la Metodologia IEM, pero que
tienen educacion formal previa o no (A1-A2):
o P-Al/P-A2
o M-A1/M-A2
o G-Al/G-A2
* Entre sujetos que tenian educacion musical formal previa, pero que reciben o
no instruccidn segin la Metodologia IEM (A1-B1):
o P-Al1/P-B1 (pequeios)
o M-A1l/M-BI (medianos)
o G-Al1/G-B1 (grandes)
* Entre sujetos que no tenian educacion musical formal previa, pero que
reciben o no instruccion segun la Metodologia IEM (A2-B2):
o P-A2/P-B2 (pequeios)
o M-A2/M-B2 (medianos)
o G-A2/G-B2 (grandes)
El desarrollo y formato de estos contrastes son iguales al resto de contrastes de
hipotesis realizados, incluyendo:
* tabla de datos estadisticos de los grupos (N, Media, Desviacion tipica, Error
tipico de la media)
* prueba de Levene para la igualdad de varianzas
* en el caso de que las diferencias sean significativas realizamos un contraste T-

Student sobre las medias de errores para ver quien comete menos errores.
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4.6.3.4. Diferencias entre el nimero de errores cometidos por
género

Puesto que algunos trabajos de nuestro marco teérico (ver en apartado 3.3.1.2)
como los de Zenatti (1969) y Shutter-Dyson y Gabriel (1981) recogian diferencias en
los resultados en cuanto al género de los sujetos, nos parecio interesante recoger esta
variable en nuestros datos, a fin de poder estudiar si existen diferencias en el
reconocimiento de la armonia entre los nifios y nifas.

Para ello realizaremos un contraste cuya hipotesis nula es que no existen
diferencias significativas entre nifios y nifias, frente a la alternativa, existen diferencias
significativas entre nifios y nifias.

El contraste coincide con el ya descrito anteriormente

En caso de encontrar diferencias significativas globales, continuariamos

haciendo ulteriores contrastes por edades y grupos.

4.6.4.Comprobacion de la Hipotesis 3

La Hipdtesis 3 plantea la eficacia de la instruccion segin la Metodologia IEM
impartida a los sujetos de los grupos Al y A2. Estos alumnos realizaron dos Tests (2 ay
2'b).
En el primero de ellos (2 a: reconocimiento de funciones tonales) estudiaremos la
eficacia en si de la instruccion y posteriormente comprobaremos dos cuestiones mas
especificas que explicaremos mas adelante.
En el segundo de ellos (2 b: deteccion de errores), similar pero con un enfoque diferente,

estudiaremos asimismo la eficacia de dicha instruccion.
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4.6.4.1. Test2 a: Reconocimiento de funciones tonales

En el Test 2 a (4.5.4.4) se presentaba a los sujetos una matriz con 16 casillas (4
filas x 4 columnas). Cada fila corresponde a una estructura armonica que escuchaban.
En cada una de ellas habia dos casillas rellenas con el acorde correspondiente y dos en
blanco. Los sujetos debian rellenarla intentando reconocer cada una de estas funciones,
basandose en lo aprendido en las 2 sesiones de instruccion recibida. El estudio se basa
en sacar conclusiones sobre el numero de errores cometidos en esta prueba, teniendo en

cuenta que cada casilla tienen tres posibilidades (T / S / D).

En primer lugar comparamos la media de estos errores con la esperanza
matematica (4.6.4.1.1), a fin de comprobar la eficacia, ya que entendemos que si el
numero medio de errores es inferior a este valor podemos asumir un cierto grado de
eficacia de la instruccion. Este estudio se realiza por medio de contrastes de hipodtesis en

la forma que se explicara.

Seguidamente nos interesa comprobar en qué grupos ha sido mas eficaz la
instruccion, lo que realizaremos mediante contraste de hipdtesis entre los datos por
grupos (Al / A2) y por edades dentro de los grupos (P-Al / M-Al/ G-Al/ P-A2 / M-
A2"%%) (4.6.4.1.2).

A continuacion realizamos dos estudios posteriores sobre los mismos datos que
no indican especificamente mayor eficacia de la instruccion, sino que nos ilustran sobre
el modo de pensar de los sujetos, qué circunstancias les hace mas o menos favorable el

reconocimiento. En primer lugar estudiamos si es mas facil reconocer la repeticion de

' En la muestra no habia alumnos grandes del grupo A2 (Ng-a2=0)
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un acorde anterior ya conocido que un acorde sin referencia (“Prueba de repeticion”)
(ver 5.4.3.1). Finalmente estudiaremos si alguna de las funciones tonales (T / S / D) es
mas facil de reconocer que otra (Ver 5.4.3.2). Estos datos nos pueden orientar para

realizar futuras sesiones de instrucciones mas eficaces.

4.6.4.1.1. Comparacion con la esperanza matematica
A fin de comprobar el efecto de la instruccidén recibida por los alumnos que
hacen el Test 2a (reconocimiento de funciones tonales), realizamos un contraste de
hipotesis entre las distintas medias de errores y la esperanza matematica, que en este
caso es 10/3=5,33 (ya que los alumnos debian contestar a 8 preguntas con el 2/3 de
fallo, por lo que 8*2/3=5,33).
Realizamos este contraste entre los grupos que realizaron el Test (A1 / A2) y por edades

(P/M/G) dentro de estos grupos.

En primer lugar estudiamos la media de errores de cada grupo por separado (Al y
A2) para ver si cometen un error medio inferior a 6 en el Test 2 a (Primer valor entero
superior a la esperanza matematica).

Este estudio es andlogo al ya realizado en 4.6.3.1 y en ¢l se presentan

* Enunciado de hipdtesis de contraste (nimero de errores es superior o inferior a 6

* Tabla de datos descriptivos del grupo

* Tabla de comparacion con el valor de prueba (6). Si la probabilidad asociada al

estadistico es inferior a 0,05, se rechaza la hipotesis nula. Es decir, este grupo de

alumnos comete un error por debajo de la media.
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Todos los contrastes requieren de hipotesis, estadisticos y region critica. Estos
calculos se han realizado con el programa IBM SPSS STATISTIC, 21.
Los resultados son diran si la instruccion ha sido eficaz para cada grupo en este

Test de reconocimiento de funciones tonales.

Seguidamente repetimos el contraste con la esperanza matematica para cada uno
de los grupos de edad (P-Al, M-A1l, G-Al, P-A2, M-A2""). Estos contrastes se hacen

de la misma manera.

4.6.4.1.2. Contrastes entre grupos y edades
A continuacion comparamos los resultados de cada grupo para ver en cual la

instruccion ha sido mas eficaz.

Comenzamos comparando los grupos Al y A2 en su conjunto para el Test 2 a.
Para esto realizamos un contraste de las siguientes hipotesis:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos del
grupo Al y A2
Ho: Existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos del
grupo Al y A2

Este contraste tiene el mismo desarrollo ya explicado en 4.6.3.1.

Seguidamente comprobamos si estas diferencias también se mantienen con la

edad, comparando:

"7 No habia alumnos grandes del grupo A2 (Ng-a2=0)
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* P-Al/M-Al
* P-Al1/G-Al
* M-Al1/G-Al
* P-A2/M-A2
* No se pueden realizar contrastes con G-A2, ya que no existen sujetos de este
subgrupo
Continuamos comparando la media de errores entre los dos grupos en cada
subgrupo de edad:
* P-Al/P-A2
* M-Al/M-A2

* G-A1/G-A2 no se puede realizar, ya que no existen sujetos de G-A2

El desarrollo y formato de estos contrastes son iguales al resto de contrastes de
hipotesis realizados, incluyendo:
* tabla de datos estadisticos de los grupos (N, Media, Desviacion tipica, Error
tipico de la media)
* prueba de Levene para la igualdad de varianzas
* en el caso de que las diferencias sean significativas realizamos un contraste T-

student sobre las medias de errores para ver quien comete menos errores.

4.6.4.2. Test2b: Descubrimiento de errores
En el Test 2 b (4.5.4.4) se presentaba a los sujetos una matriz con 16 casillas (4

filas x 4 columnas). Cada fila corresponde a una estructura armonica que escuchaban.
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En este caso todas las casillas estaban rellenas con uno de los tres indicadores de
funciones tonales (T / S / D). Los sujetos debian intentar reconocer las diferencias entre
la estructura que escuchaban y las funciones de la matriz. Habia en total 8 errores, pero
los sujetos no sabian cudntos errores podia haber. El estudio se basa en sacar
conclusiones sobre el numero de errores cometidos en esta prueba, teniendo en cuenta

que en cada una de las 16 casillas puede hacer acierto o error

En primer lugar mostramos la tabla de frecuencia que describe la variable
“niimero medio de errores” para este Test 2 b en cada grupo.

A continuaciéon comparamos la media de estos errores con la esperanza
matematica (5.4.2.1), a fin de comprobar la eficacia, ya que entendemos que si el
numero medio de errores es inferior a este valor podemos asumir un cierto grado de
eficacia de la instruccion. Este estudio se realiza por medio de contrastes de hipodtesis en
la forma que se explicara.

Seguidamente nos interesa comprobar en qué grupos ha sido mas eficaz la
instruccion, lo que realizaremos mediante contraste de hipdtesis entre los datos por
grupos (Al / A2) y por edades dentro de los grupos (P-A1 / M-A1 / G-Al / P-A2 / M-
A2"%%) (5.4.2.2).

En este Test no cabe realizar los estudios complementarios (“Prueba de repeticion” y

“Prueba de reconocimiento de funciones”) realizados con el Test 2 a.

' No habia alumnos grandes del grupo A2 (Ng-a2=0)
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4.6.4.2.1. Comparacion con la esperanza matematica
A fin de comprobar el efecto de la instruccion recibida por los alumnos que hacen el
Test 2 b (descubrimiento de errores), realizamos un contraste de hipotesis entre las
distintas medias de errores y la esperanza matematica, que en este caso es 16/2=8 (valor
ya que los alumnos pueden contestar a 16 preguntas con acierto/error.
Realizamos este contraste con los grupos que realizaron el Test (Al / A2) y por
edades (P/M/G) dentro de estos grupos.
En primer lugar estudiamos la media de errores de cada grupo por separado (Al y
A2) para ver si cometen un error medio inferior a 8.
Este estudio es andlogo al ya realizado en 4.6.2.2 y en ¢l se presentan
* Enunciado de hipdtesis de contraste (nimero de errores es superior o inferior a 4
* Tabla de datos estadisticos del grupo
* Tabla de comparacion con el valor de prueba (8). Si la probabilidad asociada al
estadistico es inferior a 0,05, se rechaza la hipdtesis nula, es decir, este grupo de
alumnos comete un error por debajo de la media.
Todos los contrastes requieren de hipotesis, estadisticos y region critica. Estos
calculos se han realizado con el programa IBM SPSS STATISTIC, 21.
Los resultados diran si la instruccion ha sido eficaz para cada grupo en este Test de
deteccion de errores.
Seguidamente repetimos el contraste con la esperanza matematica para cada uno
de los grupos de edad (P-Al, M-Al, G-Al, P-A2, M-A2"°). Estos contrastes se hacen

de la misma manera.

' No habia alumnos grandes del grupo A2 (Ng-a2=0)
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4.6.4.2.2. Contraste entre grupos y edades
A continuacion comparamos los resultados de cada grupo para ver en cual la
instruccion ha sido mas eficaz.
Para esto realizamos un contraste de las siguientes hipotesis:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos de
Aly A2
Ho: Existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos de Al
y A2
Continuamos comparando la media de errores entre los dos grupos en cada subgrupo de
edad:
e P-Al1/P-A2
* M-Al/M-A2
* GA1/G-A2 no se puede realizar, ya que no existen sujetos grandes de A2
El desarrollo y formato de estos contrastes son iguales al resto de contrastes de
hipotesis realizados, incluyendo:
* tabla de datos descriptivos de los grupos (N, Media, Desviacion titpica, Error
tipico de la media)
* prueba de Levene para la igualdad de varianzas
* en el caso de que las diferencias sean significativas realizamos un contraste T-

Student sobre las medias de errores para ver quien comete menos errores.
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4.6.4.3. Estudio complementario del Test 2 a

Para profundizar en el estudio y con intencion de abrir nuevas vias de investigacion
realizamos un estudio complementario de los datos que ya tenemos del Test 2, en dos
aspectos:

* comprobar si el hecho de escuchar un acorde repetido resulta mas facil de

identificar que escuchar un acorde diferente.
* Conocer qué acorde es mas facil de distinguir entre los practicados en la

instruccion.

4.6.4.3.1. Prueba de repeticion
En el Test 2a los sujetos debian rellenar una serie de casillas vacias seglin lo ya

explicado. Esta era la tabla completa con las respuestas correctas en rojo:

Tabla 23. Plantilla con aciertos senialados en rojo inspirado en Cuaderno de Audicion de la
Metodologia IEM (Cariada, Lopez y Molina, 2004).

Compas | | Compas2 | Compéds3 | Compas 4
T T D T
T S D T
D D T T
D T S T

Si nos fijamos, en cinco de estas casillas (1.2, 2.2, 2.4, 3.2 y 4.2) los sujetos
conocian por anticipado el acorde previo al que debian rellenar. Por lo tanto en estas 5

casillas la cuestion primera era decidir si escuchaban lo mismo o no, es decir si la casilla
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a rellenar era una repeticion del acorde ya conocido o era distinto. Hemos aprovechado
esta circunstancia para examinar si a los sujetos les resulta mas facil reconocer una
repeticion o no de un acorde anterior, frente al reconocimiento de una de las tres
funciones tonales sin referencia clara previa (como ocurre en las otras tres celdas a
rellenar 1.3, 3.3 y 4.3).
Por lo tanto en lo que se refiere a esta Prueba de repeticion se define un acierto como

Casilla 1.2: indicar T (puesto que el acorde anterior se repite)

Casilla 2.2: indicar S o D (puesto que el acorde anterior, T, no se repite)

Casilla 2.4: indicar T o S

Casilla 3.2: indicar D

Casilla4.2:indicar So T

El resto de las opciones en estas casilla las definimos como errores de
repeticion. Y definimos como errores de no repeticion los errores cometidos en las

otras 3 celdas, segun la siguiente tabla:

Tabla 24. Errores de repeticion y errores de no repeticion. (Fuente. Elaboracion propia)

CASILLAS | ACIERTO DE REPETICION | ERROR DE REPETICION

1.2 T S6D
2/2 S6oD T
2.4 T6S D
32 D S6T

4-2 S6T D
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Por lo tanto, en este apartado comprobamos si la media porcentual de errores de
repeticion (considerada segiin hemos descrito sobre estas 5 celdas) es mayor o menor
que la media porcentual de errores en no repeticion (en las otras 3 celdas). Asi, los

errores de repeticion y no repeticion corresponden segun esta tabla:

Tabla 25. Errores de repeticion y errores de no repeticion. (Fuente. Elaboracion propia)

CASILLAS | ACIERTO DE NO REPETICION | ERROR DE NO REPETICION

1.3 D6S T
33 To6S D
4.3 S6D T

Consideramos que averiguar si los sujetos encuentran mas facil acertar o no las
repeticiones podria ayudar a mejorar o sugerir estrategias para disefiar la instruccion

armonica.

Para ello hemos creado las siguientes variables:
* porcentaje de error de repeticion (pr)
* porcentaje de error de no repeticion (par)
Presentamos una tabla con el valor de esta variable para todos los sujetos y para cada
grupo Al y A2. Posteriormente realizamos un contraste de hipdtesis para ver si las

diferencias son significativas estadisticamente.

Las hipotesis de este contraste seria:
Ho: No existen diferencias significativas %gr y %onr

Hy: Existen diferencias significativas entre %gr y %onr
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El estadistico de contraste es:

Pr — PnNRr
\[PR(l—PR) + P%R(1—Dy%R)

ngr NNR

7 =

Este valor hay que compararlo con el valor critico de la tabla normal con nivel
de significacion o/2. Si el estadistico es menor que el valor critico, se rechaza la
hipoétesis nula, es decir, se dird que existen diferencias significativas entre los porcentaje
de error cometidos en las casillas donde se conocia la respuesta anterior frente a los

errores cometidos en las casillas donde no se conocia.

A continuacion repetimos el contraste para cada uno de los grupos Al y A2 por
separado.
Finalmente comparamos los resultados de los grupos Al y A2 entre si para ver cudles

realizan menos errores de repeticion en términos totales (no porcentuales en este caso).

Las hipotesis de este contraste son:
Hy: el nimero de errores de repeticion en los grupos A1 y A2 son iguales
H;: existen diferencias en el nimero de errores de repeticion entre los grupos Al y A2.

El contraste se realiza de la manera acostumbrada, descrita ya anteriormente.

4.6.4.3.2. Prueba de funciones tonales
En el apartado 4.5.5.3 ya explicamos en qué consiste el Test 2a (reconocimiento

de funciones tonales). Se trata de identificar auditivamente las tres funciones T / S/ D.
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Nos planteamos si alguna de estas funciones es mas facil de reconocer que las otras, lo
que podria tener implicaciones a la hora de disefnar la instruccidon, secuenciando las

actividades en funcion de su dificultad.

Partimos de la siguiente tabla de respuestas correctas:

Tabla 26. Respuestas correctas a completar

Compas 1 | Compas 2 | Compas 3 | Compas 4
T T D T
I S D 1
D D T T
D T S T

Presentaremos una tabla en la que se contabilice el nimero de errores que se
comete en cada una de ellas. Relacionando el nimero de errores con la funcién de cada
celda podremos determinar cual fue mas dificil para los sujetos.

Presentaremos el nimero de errores también en forma de grafico de barras y

posteriormente los agrupamos por funciones.

4.6.4.3.2.1. Por funciones
Ya que de las 8 respuestas que tenian que dar los alumnos en cuatro la respuesta
correcta era T, en dos la D y en dos la S, calculamos el porcentaje de errores para cada
funcion tonal, comparandola con la esperanza matematica (66,6%, ya que cada celda
tiene tres posibilidades y s6lo una es correcta) y entre si. Presentamos una tabla con el

porcentaje de errores por funciones.
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4.6.4.3.2.2. Por grupos

A continuacion estudiamos si un grupo presenta mas errores que el otro al

identificar las distintas funciones tonales. Para esto contrastamos el numero de errores

entre:

e FErrores al identificar T entre A1/ A2

e Errores al identificar S entre A1/ A2

e Errores al identificar D entre A1/ A2

Realizaremos el contraste por el procedimiento acostumbrado.

4.6.4.3.2.3. Por edad

A continuacion estudiamos la identificacion de las distintas funciones tonales

esta relacionada con la edad, realizamos tres grupos de tres contrastes segun los tres

grupos de edad (P / M / G) y las tres parejas de funciones tonales

* Con los sujetos del grupo de edad menor (P)

@)

Errores al identificar T / S entre los sujetos del grupo de edad
pequefio (Pr/ Ps)
Errores al identificar T / D entre los sujetos del grupo de edad
pequefio (Pt / Pp)
Errores al identificar S / D entre los sujetos del grupo de edad

pequefio (Ps / Pp)

* Con los sujetos del grupos de edad intermedio (M):

@)

Errores al identificar T / S entre los sujetos del grupo de edad

mediano (Mt / Ms)
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o Errores al identificar T / D entre los sujetos del grupo de edad
mediano (Mt / Mp)
o Errores al identificar S / D entre los sujetos del grupo de edad
mediano (Mg / Mp)
* Con los sujetos del grupos de edad mayor (G):
o Errores al identificar T / S entre los sujetos del grupo de edad grande
(Gr/Gs)
o Errores al identificar T / D entre los sujetos del grupo de edad grande
(Gr/ Gp)
o Errores al identificar S / D entre los sujetos del grupo de edad grande
(Gs / Gp)

Realizaremos los contrastes por un procedimiento similar al acostumbrado:

* En primer lugar una tabla con los datos descriptivos

* Salida SPSS para muestras relacionadas

Si el p-valor no supera el 5% rechazaremos la hipotesis nula, por lo que
concluiremos que hay diferencias significativas en este grupo de edad a la hora de
identificar estas funciones. En este caso proseguiremos con el contraste de manera
analoga a la que hemos venido realizando para comprobar qué funcion presenta mas

dificultades.
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5. Analisis y discusion de resultados

5.1. Datos Previos
La muestra que hemos elegido para realizar el estudio tiene tamafio (N) 256. Como
ya dijimos en el apartado 4.5.2., la seleccidon se hizo en base a su disponibilidad en

funcion de los centros y profesores colaboradores.

5.1.1.Edad
Los datos descriptivos mas destacables de la variable edad de estos alumnos se

muestran a continuacion en esta tabla:

Tabla 27. Datos descriptivos de la variable edad

N sujetos validos 256

Perdidos 0
Media 8,8906
Mediana 9,0000
Moda 7,00
Desviacion tipica 1,72517
Varianza 2,976
Minimo 6,00
Maximo 13,00

En esta tabla observamos la media de edad es 8,9 afios y la edad més frecuente
de la muestra es 7 afos. Por lo tanto, nos hemos centrado en la franja baja del rango de
edades. Existe poca dispersion en los datos pues la desviacion tipica es 1,72517. La

edad de los sujetos se encuentra entre 6 y 13 afios.
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A continuacion se muestra la tabla de frecuencias, en la que podemos observar

los porcentajes de la variable edad:

Tabla 28. Distribucion de frecuencias de la variable edad

Frecuencia | Porcentaje [ Porcentaje valido | Porcentaje acumulado
6,00 2 0,8 0,8 0,8
7,00 78 30,5 30,5 31,3
8,00 39 15,2 15,2 46,5
9,00 51 19,9 19,9 66,4
Validos 10,00 20 7,8 7,8 74,2
11,00 47 18,4 18,4 92,6
12,00 17 6,6 6,6 99,2
13,00 2 0,8 0,8 100,0
Total 256 100,0 100,0

EDAD

.00

7,00

18,00

.00

[J10,00

11,00

12,00

[J13,00

Figura 46. Grafico por sectores de la edades de los sujetos participantes. Fuente: elaboracion
propia.

Por orden de frecuencia, las edades mas frecuentes son 7 y 9 afios, que suponen

casi la mitad de la muestra. Junto a los de 8 afios suponen un 65%. Los sujetos de 12 y
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13 afios, que no son tan interesantes para nuestros objetivos (puesto que nos centramos

en la edad de iniciar estudios de musica) suponen menos del 8%.

A fin de simplificar la distribucion de las edades de los sujetos, hemos dividido a

la muestra en tres grupos de edades:
* Los de menor edad, 6-8 afios (P)
* Los de edad intermedia, 9-10 afios (M)

* Los de mayor edad, 11-13 afios (G)

Mostraremos a continuacion un grafico por sectores de los alumnos por edades y
un resumen de sus frecuencias:

B EDAD 9 10
[JEDAD 11 13

Figura 47. Grafico de sectores por grupos de edad: pequerios, medianos y grandes.

A continuacion mostramos los mismos datos en forma de tabla:

Tabla 29. Distribucion de frecuencias por grupos de edades

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
EDAD-6 8 119 46,5 46,5 46,5
Vilidos EDAD 9 10 71 27,7 27,7 74,2
EDAD 11 13 66 25,8 25,8 100,0
Total 256 100,0 100,0
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Como podemos observar casi la mitad de la muestra pertenece al grupo de los
pequefios de edades entre 6 y 8 afios, estando bastante igualados en numero el grupo de
medianos y grandes. Realmente deseabamos tener una muestra numerosa (como la que
hemos conseguido) en la franja de pequefios porque nuestra investigacion focaliza el

interés en la edad de comenzar los estudios formales en musica.

5.1.2.Centros
Los sujetos participantes pertenecen a los siguientes centros:
* Escuela Municipal de Musica de Las Palmas de Gran Canaria (EMEM)
* Colegio San José Dominicas
* Fundacion Escuela Teresiana
* Colegio publico Pepe Damaso

* Conservatorio Profesional de Musica de Las Palmas (en adelante CPMLP)

A continuaciéon mostramos una descripcion de los datos estadisticos relevantes de

los estudiantes por centros:

Tabla 30. Distribucion de frecuencias segun centro

Frecuencia | Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
EMEM 61 23,8 23,8 23,8
CPMLP 52 20,3 20,3 44,1
o PEPE_ DAMASO 34 13,3 13,3 57,4
Validos - rp R ESIANAS 81 31,6 31,6 89,1
DOMINICAS 28 10,9 10,9 100,0
Total 256 100,0 100,0
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CENTRO

B EMEM
BCPMLP

[JPEPE DAMASO
B TERESIANAS

[ JDOMINICAS

Figura 48. Grafico por sectores de sujetos por centros. EMEM y CPMLP son centros de
ensenianza musical especifica y el resto de ensenianza general.

En la siguiente figura presentamos los datos descriptivos de haber sumado los

grupos Al y B1 (conservatorios y escuelas de musica) y los grupos A2 y B2 (colegios).

Tabla 31. Distribucion de frecuencias agrupadas A1+B1 y A2+B2

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje | Porcentaje
valido acumulado
ESCUELAS DE
MUSICA 113 44,1 44,1 441
Validos CONSERVATORIO
COLEGIOS 143 55,9 55,9 100,0
Total 256 100,0 100,0
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COLEGIOS_ESCUELAS_MUSICA

[ ESCUELAS_ W coLEGIOS
MUSICA_..

Figura 49. Grafico por sectores de sujetos por tipo de centro.

Como vemos, en esta grafica se muestra en color verde la suma de todos los
colegios y azul se muestran los sujetos que pertenecen a conservatorio y a escuela de
musica (44,1%, algo menos de la mitad). Esto quiere decir que menos de la mitad de
nuestra muestra recibe ademads de la clase de musica (dentro de la ensefianza general),
enseflanza especializada de musica al asistir a una escuela de musica o conservatorio.
Por tanto consideramos que es adecuado para nuestros objetivos el que sean casi la

mitad los participantes que reciben ademas educacion formal en musica.

5.1.3.Grupos
Estos sujetos han sido clasificados en los siguientes grupos:
* Al: alumnos con educacion musical formal y que reciben instruccion armoénica
* A2: alumnos sin educacion musical formal que reciben instruccion armonica
* BI: alumnos con educacién musical formal (al menos un afio de algtn tipo de

clase musical)
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* B2: alumnos sin educacién musical formal (en su primer afio o no han recibido

clase anteriormente)

A continuacion se muestran los datos estadisticos relevantes segiin la clasificacion

de los cuatro grupos:

Tabla 32. Distribucion de frecuencias por grupo

Frecuencia | Porcentaje| Porcentaje valido | Porcentaje acumulado
Al 44 17,2 17,2 17,2
. A2 91 35,5 35,5 52,7
Validos BI 68 26,6 26,6 79,3
B2 53 20,7 20,7 100,0
Total 256 100,0 100,0

Como podemos observar los sujetos que reciben instruccion son 52,7 % de la
muestra. De estos, la mayor parte (35,5 % del total) no han recibido educacion musical
formal (solo la clase de musica de su colegio). Entre el grupo que no ha recibido
instruccion armonica (B1+ B2, 43,3% del total), son mas numerosos los que estudian en
un centro de ensefanza musical especifica (26,6 % del total) que los que no.
Consideramos que el numero de sujetos que recibe instruccion estd bastante equilibrado

con respecto al grupo que no la recibe.

5.1.4.Género
A continuacion mostramos una tabla con los datos estadisticos de la variable

género
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Tabla 33. Datos descriptivos sobre género

N

Media

Mediana

Moda

Varianza
Minimo

Maximo

Desviacion tipica

Validos
Perdidos

256

0
0,6211

1,0000

1,00
0,48607
0,236
0,00
1,00

Tabla 34. Distribucion de frecuencias por genero

Frecuencia | Porcentaje| Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
MASCULINO 97 37,9 37,9 37,9
Validos FEMENINO 159 62,1 62,1 100,0
Total 256 100,0 100,0

Figura 50. Grafico por sectores segun género

B MASCULINO
B FEMENINO

La muestra esta formada en mayoria por el género femenino en un 62,1%, siendo el

resto masculino. Aunque no estan igualadas las muestras, pero consideramos que no es

relevante ya que no es un objetivo de nuestra investigacion. Por otra parte, nos hubiera
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resultado dificil controlar las proporciones en cuanto a género, ya que éstas dependen de

la disponibilidad de los centros colaboradores.

5.2. Comprobacion de la Hipdtesis 1. Test 1: resultados frente a la esperanza
matematica
El siguiente estudio tiene por objeto comprobar la capacidad de reconocer
acompanamientos armonicos tonales por parte de los sujetos. La herramienta basica que
utilizamos para ello es la comparacion del namero de errores de los sujetos frente a la

esperanza matematica.

5.2.1.Datos generales

Los descriptivos de la variable nimero de errores son los siguientes:

Tabla 35. Datos descriptivos sobre la variable n’ de errores

Validos 256

Perdidos 0
Media 6,4922
Mediana 7,0000
Moda 8,00
Desv. tip. 2,61668
Varianza 6,847
Minimo 0,00
Maximo 12,00
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6.5 y el numero de errores mas frecuente en la muestra es de 8. Los porcentajes de

errores se muestran a continuacion.

Los alumnos pueden cometer de 0 a 12 errores, la media de errores cometidos es

Tabla 36. Datos descriptivos sobre la frecuencia de la variable n° de errores

Frecuencia | Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

0,00 6 2,3 2,3 2,3
1,00 5 2,0 2,0 4,3
2,00 12 4,7 4,7 9,0
3,00 16 6,3 6,3 15,2
4,00 22 8,6 8,6 23,8
5,00 17 6,6 6,6 30,5

Validos 6,00 33 12,9 12,9 43,4
7,00 40 15,6 15,6 59,0
8,00 47 18,4 18,4 77,3
9,00 33 12,9 12,9 90,2
10,00 15 5,9 5,9 96,1
11,00 9 3,5 3,5 99,6
12,00 1 0,4 0,4 100,0
Total 256 100,0 100,0

A continuacion presentamos los datos de frecuencia.

Y

Figura 51. Grafico por sectores del numero de errores

B.oo []7.00
100800
12,00 9,00
B :.00[]10,00
[J4.00[]11,00
5001200
116,00
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Como podemos observar en este grafico el nimero mayor de errores
cometido por sujetos es 8 (moda), siguiendo el error de 7 y de 6. La media es
6,49. Hay que destacar que hay seis sujetos que no cometen errores.
A continuacion mostramos los datos de analisis descriptivo de los datos de
frecuencia de la variable “nimero de errores” seglin la edad y las frecuencias en forma

de tabla. para los sujetos menores (P)

Tabla 37. Datos descriptivos sobre la variable n° de errores (P)

Validos 119
N

Perdidos 0
Media 7,4958
Mediana 8,0000
Moda 8,00
Desv. tip. 2,29913
Minimo 2,00
Maximo 12,00

Tabla 38. Datos descriptivos sobre la frecuencia de la variable n° de errores (P)

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje valido [ Porcentaje acumulado
2,00 2 1,7 1,7 1,7
3,00 7 5,9 5,9 7,6
4,00 10 8,4 8,4 16,0
5,00 4 3,4 3,4 19,3
6,00 9 7,6 7,6 26,9
. 7,00 17 14,3 14,3 41,2
Vlidos ¢ 27 22.7 22,7 63.9
9,00 22 18,5 18,5 82,4
10,00 12 10,1 10,1 92,4
11,00 8 6,7 6,7 99,2
12,00 1 0,8 0,8 100,0
Total 119 100,0 100,0
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Como podemos observar el valor que mas se repite es 8, ya que parece que 27
sujetos del grupo de los pequefios cometen este nimero de errores. No hay ninguno del
grupo de pequeios que no cometa errores. Los datos son mas altos que en la media

general ya que la media de errores de los pequeios es de 7,49 frente a la media general

que es 6,49.

A continuaciéon mostramos los datos de analisis descriptivo de los datos de

frecuencia de la variable “niimero de errores” segun la edad y las frecuencias en forma

de tabla. para los sujetos de edad intermedia (M).

Tabla 39. Datos descriptivos sobre la variable n° de errores (M)

N

Media
Mediana
Moda
Desv. tip.
Minimo

Maximo

Validos
Perdidos

71

0
6,6197

7,0000
8,00
221273

0,00
11,00

Tabla 40. Datos descriptivos sobre la frecuencia de la variable n° de errores (M)

Frecuencia Porcentaje Porcentaje Porcentaje
valido acumulado
0,00 1 1,4 1,4 1,4
Validos 1,00 1 1,4 1,4 2,8
2,00 2 2,8 2,8 5,6
3,00 2 2,8 2,8 8,5




4,00
5,00
6,00
7,00
8,00
9,00
10,00
11,00
Total

7,0
12,7
14,1
16,9
22,5
12,7

42

2

1,4

2

100,0

7,0
12,7
14,1
16,9
22,5
12,7

42

B

1,4

B

100,0
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15,5
28,2
42,3
59,2
81,7
94,4
98,6
100,0

Vemos que un solo sujeto no comete errores y que el porcentaje de la moda

(22,7 y 22,5) en numero mayor de errores (8) que cometen pequefios y medianos es muy

similar.

a grupo de pequetios. Aqui la media es ahora de 6,6 que desciende con respecto a la de

los pequeios ( 7,49).

A continuacion mostramos los datos de analisis descriptivo de los datos de

frecuencia de la variable “nimero de errores” seglin la edad y las frecuencias en forma

de tabla. para los sujetos mayores (G)

Tabla 41. Datos descriptivos sobre la variable n° de errores (G)

Validos
Perdidos
Media

Mediana
Moda
Desv. tip.
Minimo

Maximo

66

0
4,5455

5,0000
6,00
2,50650
0,00
9,00
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Tabla 42. Datos descriptivos sobre la frecuencia de la variable n° de errores (G)

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje valido [ Porcentaje acumulado
0,00 5 7,6 7,6 7,6
1,00 4 6,1 6,1 13,6
2,00 8 12,1 12,1 25,8
3,00 7 10,6 10,6 36,4
4,00 7 10,6 10,6 47,0
Validos 5,00 4 6,1 6,1 53,0
6,00 14 21,2 21,2 74,2
7,00 11 16,7 16,7 90,9
8,00 4 6,1 6,1 97,0
9,00 2 3,0 3,0 100,0
Total 66 100,0 100,0

Aqui ya vemos que casi todos los sujetos (5) que no cometen ninglin error son

de este grupo. Hay que destacar que la media de los grandes (4,5) desciende con

respecto a los pequefios y medianos que tenian 7,4 y 6,6 respectivamente. El error

maximo que cometian los pequeios y medianos que era 8, ahora ya solo lo comete un

6,1%.

Los mismos datos se observan en forma de grafico:

30

Recuento

EDAD-6_8

EDAD_9_10
EDADES_POR_GRUPOS

NUMERO_ERRORES

.00
1,00
200
300
[J4,00
5,00
[He,00
[J7.00
Hs.00
Hs,00
10,00
11,00
Wi200

EDAD_11_13

Figura 51. Recuento por grupos: numero de errores de pequenos, medianos y grandes. Cada

columna muestra el total de errores de cada grupo de edad.
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Figura 52. Porcentajes de errores por grupos: pequerios, medianos y grandes. Cada columna

muestra el porcentaje de sujetos que comete un determinado numero de errores en cada rango
de edad.

Podemos ver que los que cometen 12 errores pertenecen solo al grupo de los
pequetios. Vemos ademas que el 100% de los que cometen 12 errores pertenecen todos
al grupo de los pequenos. También sefialamos que el 80% de los que no cometen ningin

error son del grupo de los grandes.

Estos datos preliminares dejan ver que efectivamente la edad parece ser un
factor influyente. Pero dado que nuestro primer objetivo consiste en averiguar en qué
medida los sujetos poseen la capacidad de reconocer distintos tipos de acompafiamiento
(unos tonales y otros no), lo importante es comparar estos resultados con la esperanza
matematica, es decir, el numero de errores esperable en caso de responder

aleatoriamente al Test 1.
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5.2.2.Contraste segun la edad

Lo que mas nos interesa es saber si la diferencia del numero de errores con la
esperanza matematica (respuesta aleatoria) es estadisticamente significativa. Para ello

realizamos los contrastes de hipotesis que siguen.

En primer lugar compararemos el numero de errores cometidos por los pequenos
(P) con el valor medio de errores que podian haber cometido, sin tener en cuenta al
grupo al que pertenecen.

Las hipotesis son:
Ho: el nimero de errores cometidos por los pequefios es igual o superior a 8(up = 8)

H;i: el nimero de errores cometidos por los pequetios es inferior a 8(up < 8

Tabla 43. Datos descriptivos (P)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 119] 7,4958 2,29913 ,21076

Tabla 44. Salida SPSS para realizar el contraste (P)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza para la
(bilateral) medias diferencia
Inferior Superior
NUMERO _
ERRORES -2,392 | 118 0,018 -0,50420 -0,9216 -0,0868

La probabilidad asociada al estadistico es inferior a 0,05, por lo que se rechaza la
hipoétesis nula, es decir, los sujetos pequefios cometen un nimero de errores

significativamente por debajo de la media.
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Continuamos comprobando si el numero de errores cometidos por los medianos
(M) con el valor medio de errores que podian haber cometido, sin tener en cuenta al
grupo al que pertenecen.
Las hipotesis son:
Ho: el nimero de errores cometidos por los medianos es igual o superior a 8(uy, = 8)

H;: el nimero de errores cometidos por los medianos es inferior a 8(uy < 8)

Tabla 45. Datos descriptivos (M)

N | Media | Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO ERRORES 71| 6,6197 2,21273 ,26260

Tabla 46. Salida SPSS para realizar el contraste (M)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia 95% Intervalo de
(bilateral) | de medias confianza para la
diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -5,256 | 70 ,000 -1,38028 -1,9040 -,8565

La probabilidad asociada al estadistico es inferior a 0,05, por lo que se rechaza la

hipoétesis nula, es decir, los sujetos medianos cometen un error por debajo de la media.

Finalizamos comprobando si el nimero de errores cometidos por los grandes
(G) con el valor medio de errores que podian haber cometido, sin tener en cuenta al

grupo al que pertenecen.

Las hipotesis son:
Ho: el nimero de errores cometidos por los grandes es igual o superior a 8(u; = 8)

H;: el nimero de errores cometidos por los grandes es inferior a 8(u; < 8)
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Tabla 47. Datos descriptivos (G)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 66| 4,5455 2,50650 0,30853

Tabla 48. Salida SPSS para realizar el contraste (G)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES | -11,197 | 65 0,000 -3,45455 -4,0707 -2,8384

La probabilidad asociada al estadistico es inferior a 0,05, por lo que se rechaza la

hipoétesis nula, es decir, los sujetos grandes cometen un error por debajo de la media.

En resumen: todos los grupos de edad cometen un error inferior a la media.

Los resultados indican que todos los sujetos participantes, independientemente

del grupo de edad al que pertenezcan, cometen menos errores de lo esperado que si

contestasen al azar. Estos datos son en principio favorables a nuestra Hipétesis 1 de que

“Los nifios a partir de la edad de comenzar los estudios formales de musica (8 afios) son

capaces de reconocer v discriminar diferentes tipos de acompanamiento a una melodia

con mayor o menor grado de correccion segun la armonia tonal”. A continuacidén

proseguimos con el estudio pormenorizado por grupos vy edades para completar los

resultados va obtenidos.

5.2.3.Contraste segun el grupo y la edad
Ahora estudiaremos si los sujetos de cada grupo de edad de los distintos grupos

experimentales cometen errores por debajo de la media.
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En primer lugar examinamos los datos de los pequeios del grupo Al (P-Al).
Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el nimero de errores cometidos por los pequetios del grupo Al es igual o superior a
8(Up_a1 = 8)
H;: el namero de errores cometidos por los pequeios del grupo Al es inferior a

8(Up-a1 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 49. Datos descriptivos (P-A1)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 19 15,3684 2,56495 0,58844

Tabla 50. Salida SPSS para realizar el contraste (P-Al)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES | -4,472 | 18] 0,000 -2,63158 -3,8678 -1,3953

El p-valor es inferior al 5%, por lo que se rechaza la hipdtesis nula, es decir los

sujetos pequenos del grupos A1 cometen un error inferior al nimero medio de error.

A continuacion examinamos los datos de los medianos del grupo A1 (M-A1).
Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el nimero de errores cometidos por los medianos del grupo Al es igual o superior a

8(Up—a1 = 8)
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H;: el niimero de errores cometidos por los medianos del grupo Al es inferior a

8(Up—a1 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 51. Datos descriptivos (M-A1)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 18] 4,8889 2,44682 0,57672

Tabla 52. Salida SPSS para realizar el contraste (M-Al)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -5,394 | 17 ,000 -3,11111 -4,3279 -1,8943

El p-valor es inferior al 5%, por lo que se rechaza la hipdtesis nula, es decir los

sujetos medianos del grupos Al cometen un error inferior al nimero medio de errores.

En primer lugar examinamos los datos de los grandes del grupo A1 (G-Al).

Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo Al es igual o superior a
8(Ug-a1 = 8)
H;: el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo Al es inferior a

8(Ug-a1 < 8)

Los resultados para este contraste son:
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Tabla 53. datos descriptivos (G-A1)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO ERRORES 7| 2,8571 2,60951 0,98630

Tabla 54. Salida SPSS para realizar el contraste (G-Al)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -5214 | 6 ,002 -5,14286 -7,5562 -2,7295

El p-valor es inferior al 5%, por lo que se rechaza la hipdtesis nula, es decir los

sujetos grandes del grupos Al cometen un error inferior al nimero medio de error.

En resumen en el grupo Al los alumnos independientemente del grupo de edad al

que pertenezcan cometen un error inferior a la esperanza matematica.

Por lo tanto, en el primer grupo experimental (alumnos de escuela de musica y

conservatorio que ademas han recibido nuestra instruccidén), independientemente de la

edad, se observa la capacidad de reconocer acompafiamientos armonicos. Podremos

deducir si esto es efecto de su pertenencia a este tipo de centros o de la instruccién al

comparar los resultados con los de los demas grupos.

Realizaremos ahora los contrastes para el grupo A2.
Comenzamos por los pequefios del grupo A2 (P-A2):
Las hipotesis para estos contrastes son:

Hy: el nimero de errores cometidos por los pequetios del grupo A2 es igual o superior a

8(Up_a2 = 8)
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H;: el namero de errores cometidos por los pequeios del grupo A2 es inferior a

8(Up-a2 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 55. Datos descriptivos (P-A2):

N [ Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 51| 38,0000 2,00000 0,28006

Tabla 56. Salida SPSS para realizar el contraste (P-A2):

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES | 0,000 (50 1,000 0,00000 -0,5625 0,5625

En este caso el p-valor es superior al 5%, por lo que aceptamos la hipdtesis nula,

es decir, los pequefios del grupo A2 cometen un error igual o superior a la media.

Medianos del grupo A2 (M-A2):

Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el nimero de errores cometidos por los medianos del grupo A2 es igual o superior a
8(Um-a2 = 8)
Hi: el nimero de errores cometidos por los medianos del grupo A2 es inferior a
8(Um-a2 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 57. Datos descriptivos (M-A2)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 16 7,0625 1,52616 0,38154
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Tabla 58. Salida SPSS para realizar el contraste (M-A2):

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -2,457 | 15 0,027 -0,93750 -1,7507 -0,1243

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los medianos del grupo A2 cometen un error inferior a la media.

Grandes del grupo A2 (G-A2):
Las hipotesis para estos contrastes son:

Hpy: el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo A2 es igual o superior a

8(Ug-a2 = 8)

H;: el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo A2 es inferior a

8(Ug-a2 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 59. Datos descriptivos (G-A2)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 24 4,2083 2,55341 0,52121

Tabla 60. Salida SPSS para realizar el contraste (G-A2):

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES | -7,275 | 23 0,000 -3,79167 -4,8699 -2,7135

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los grandes del grupo A2 cometen un error inferior a la media.
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En resumen: los alumnos del grupo A2 medianos y grandes cometen un error

inferior a la media 8, no asi los pequefios que cometen un error igual a la media.

Asi, vemos que la capacidad de reconocimiento armonico no parece ser universal, ya

que los pequenios de este grupo, a pesar de haber recibido instruccidén pero que no

estudian en una escuela de musica y conservatorio, no la muestran de manera

significativa (de hecho, es igual a la esperanza matematica de 8). La edad se muestra

aqui como significativa.

Continuamos con el grupo B1:

Pequenios del grupo B1 (P-B1):

Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el numero de errores cometidos por los pequetios del grupo B1 es igual o superior a
8(Up_p1 = 8)
H;: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo Bl es inferior a
8(up-p1 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 61. Datos descriptivos (P-B1)

N | Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES | 25| 7,7600 2,25979 0,45196

Tabla 62. Salida SPSS para realizar el contraste (P-Bl)

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES | -0,531 | 24 0,600 -0,24000 -1,1728 0,6928
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En este caso el p-valor es superior al 5%, por lo que aceptamos la hipdtesis nula,

es decir, los pequefios del grupo B1 cometen un error igual o superior a la media.

Medianos del grupo B1:

Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el numero de errores cometidos por los pequetios del grupo B1 es igual o superior a
8(Um-p1 = 8)
H;: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo Bl es inferior a
8(Um-p1 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 63. Datos descriptivos

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO ERRORES 29| 7,3103 1,92916 0,35824

Tabla 64. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilater medias para la diferencia
al) Inferior Superior
NUMERO_ERRORES | | o, | 28 | 0,064 -0,68966 -1,4235 0,0442

En este caso el p-valor es superior al 5%, por lo que aceptamos la hipdtesis nula,

es decir, los medianos del grupo B1 cometen un error igual o superior a la media.

Grandes del grupo B1:

Las hipotesis para estos contrastes son (G-B1):
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Hy: el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo B1 es igual o superior a

8(Ug-p1 = 8)

H;: el niimero de errores cometidos por los grandes del grupo Bl es inferior a

8(Ug-p1 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 65. Datos descriptivos (G-B1)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media
NUMERO ERRORES 14| 42857 2,75761 0,73700

Tabla 66. Salida SPSS para realizar el contraste (G-Bl)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES | -5,040 | 13| 0,000 -3,71429 -5,3065 -2,1221

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los grandes del grupo B1 cometen un error inferior a la media.

En resumen: Los alumnos del grupo B1 pequeiios y medianos cometen un error

igual o superior a la media, no asi los mayores, cuyo error es inferior.

Vemos en este caso como los alumnos de escuela de musica o conservatorio que

no han recibido nuestra instruccidn tampoco muestran esta capacidad de manera

generalizada, s6lo en los mayores. Si comparamos estos resultados con los del grupo A2

parece que nuestra instruccion es mas influyente que el centro en el que estudian, al

menos en los alumnos de edad mediana.

Finalizamos con el grupo B2
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Pequetios del grupo B2 (P-B2): Las hipodtesis para estos contrastes son:
Hy: el nimero de errores cometidos por los pequetios del grupo B2 es igual o superior a
8(Up_p2 = 8)
H;: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo B2 es inferior a

8(Up-p2 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 67. Datos descriptivos (P-B2)

N [ Media Desviacion tip. Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 24 17,8333 1,85722 0,37910

Tabla 68. Salida SPSS para realizar el contraste (P-B2)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -0,440 | 23| 0,664 -0,16667 -0,9509 0,6176

En este caso el p-valor es superior al 5%, por lo que aceptamos la hipdtesis nula,

es decir, los pequefios del grupo B2 cometen un error igual o superior a la media.

Medianos del grupo B2 (M-B2):

Las hipotesis para estos contrastes son:
Hy: el nimero de errores cometidos por los medianos del grupo B2 es igual o superior a
8(Um-p2 = 8)
H;: el niimero de errores cometidos por los medianos del grupo B2 es inferior a

8(Up—p2 < 8)
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Los resultados para este contraste son:

Tabla 69. Datos descriptivos (M-B2)

N

Media

Desviacion tip.

Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES 8

7,1250

2,03101

0,71807

Tabla 70. Salida SPSS para realizar el contraste (M-B2)

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -1,219 7 0,262 -0,87500 -2,5730 0,8230

En este caso el p-valor es superior al 5%, por lo que aceptamos la hipdtesis nula,

es decir, los medianos del grupo B2 cometen un error igual o superior a la media.

Grandes del grupo B2 (G-B2):

Las hipotesis para estos contrastes son:

Hy: el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo B2 es igual o superior a

8(Ug-p2 = 8)

H]Z

8(Ug-p2 < 8)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 71. Datos descriptivos (G-B2)

el nimero de errores cometidos por los grandes del grupo B2 es inferior a

N

Media

Desviacion tip.

Error tip. de la media

NUMERO ERRORES

21

5,6667

1,85293

0,40434
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Tabla 72. Salida SPSS para realizar el contraste (G-B2)

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferencia de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES -5,7711] 20 0,000 -2,33333 -3,1768 -1,4899

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los grandes del grupo B2 cometen un error inferior a la media.

En resumen: Los alumnos del grupo B2 pequeiios y medianos cometen un error

superior a la media, no asi los mayores, cuyo error es inferior.

Estos resultados son similares a los del grupo B1, en los que los alumnos

pertenecen a escuelas de musica o conservatorio, lo que no deja de ser curioso.

Resumiendo estos resultados: en primer lugar, a partir de los 11 afios todos los sujetos

muestran esa capacidad, es decir, tres afios antes de la edad tradicional de comenzar los

estudios de armonia. Por otro lado, la edad es un factor que tiene cierta influencia, pero

solo muestra efectividad completa cuando los sujetos reciben una instruccion musical

adecuada. El hecho de recibir educacion musical formal en una escuela de musica o

conservatorio no parece afectar a la capacidad de reconocimiento arménico en los

alumnos que no reciben esta instruccidn, lo que no es sorprendente porque precisamente

esa educacion no desarrolla el parametro armonico, como hemos sefialado en el Marco

Téorico (3.6).
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Lo que si parece haber resultado efectivo ha sido la instruccion armoénica basada en

la Metodologia IEM puesto que todos los sujetos a partir de 9 afos y los de

conservatorio a partir de 7 muestran esa capacidad. La diferencia entre los grupos Al y

A2 indica que la instruccion fue menos efectiva en los sujetos que solo reciben musica

en el colegio. Esto podria ser debido a tres razones:

* que el contacto continuado con la musica haya sensibilizado a los pequefios del

grupo A1 hacia la armonia haciéndolos més receptivos

* que los alumnos que estudian en escuela de musica o conservatorio tengan

mayor aptitud e interés para la musica haciendo que obtenga mejores resultados

* que la instruccion basada en la Metodologia IEM, que por otra parte se ha

desarrollado mas en los ambientes de educacion musical especifica, estuviera

inconscientemente disefiada para este tipo de alumnos

Estas reflexiones abririan el camino a nuevas vias de investigacion:

* Investigar el papel de la aptitud y motivacion hacia la musica como un factor

favorecedor del desarrollo de la percepcion armonica.

* Modificar el tipo de instruccion para hacerla adecuada a los alumnos de colegios.

5.3. Comprobacion de la Hipdtesis 2. Test 1: Comparacion entre grupos

A continuacion volveremos a utilizar los datos del Test 1, pero esta vez

comparando unos grupos con otros. De esta manera esperamos poder determinar con
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mucha mayor precision el papel jugado por la instruccion armoénica basada en la

Metodologia IEM (impartida a los grupos Al y A2) en el desarrollo de la capacidad de

reconocimiento armonico.

Realizaremos este andlisis nuevamente a través de contrastes de hipodtesis que

nos permitan confirmar lo que hemos visto en la recogida de datos.

5.3.1.Contraste segun la edad

En primer lugar hemos contrastado si existen diferencias entre los errores
cometidos por los sujetos pequefios y medianos (P-M) a reconocer diferentes
acompanamientos adecuados para melodias. Para ello hemos realizado un contraste

segun lo establecido en 4.6.3.1. Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 73. Datos descriptivos de grupos (P-M)

EDADES POR GRUPOS N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

’ EDAD-6 8 119] 7,4958 2,29913 ,21076
NUMERO ERRORES -

EDAD 9 10 | 71]6,6197 2,21273 ,26260

En esta primera tabla se muestran las medidas descriptivas de los grupos de
estudio, en este caso existen 119 niflos que tienen entre 6-8 afios y 71 entre 9-10 afios.
Los mas pequefios cometen una media de errores de 7,5, mientras que los medianos

cometen una media de error de 6,62 (algo menor que los anteriores).

Lo que queremos averiguar es si esta diferencia es significativa, para lo que

tenemos los resultados:
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Tabla 74. Datos de la prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-M)

F

Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

0,132

0,717

varianzas son iguales, aunque desconocidas.

medias entre los grupos:

Tabla 75. Datos de la prueba T para la igualdad de medias (P-M)

En este caso el SPSS arroja un p-valor 0,717, por lo que asumimos que las

A continuacion se muestran los resultados para el contraste de la diferencias de

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
2,577 188 0,011 0,87608 0,34001 0,20535 1,54681
2,602 151,848 0,010 0,87608 0,33672 0,21082 1,54134

En este caso se rechaza la hipotesis nula, pues el p-valor (0,011) es inferior al

5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el niumero de

errores cometidos por los pequefios y medianos.

Cabe preguntarnos quién comete menos errores de los dos grupos, por lo que

realizaremos un contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos

grupos, cuyas hipdtesis son:

Ho:ntimero de errores medios cometidos por los pequefios es inferior al nimero de

errores medios cometidos por los medianos(uP<uM).

H;: nimero de errores medios cometidos por los pequefios es superior al nimero de

errores medios cometidos por los medianos(uP>uM).




El estadistico de contraste en este caso es:

. (7,4958 — 6,6197) — 0

2,212732

2,299132
+
119

71

= 2,60186
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Este valor debe se comparado con el valor critico encontrado en la tabla t-

Student con min/nP—1, nM—1} grados de libertad (en este caso 70) y nivel de

significacion o(en este caso 0,05)

[\

t,vc;.c,cs.=1=671

Como el valor del estadistico es mayor que el valor critico rechazamos la

hipotesis nula, por lo que concluimos que el numero de errores medios cometidos por

los pequetios es superior al nimero de errores medios cometidos por los medianos.

Continuamos con el contraste para ver si existen diferencias entre los errores

cometidos por los pequefios y los grandes

(P-G) al identificar los tipos de

acompanamiento. Para ello realizaremos un contraste de hipdtesis de diferencia de

medias cuya hipotesis nula es que no existe diferencia entre el nimero de errores

cometidos por los pequefios y grandes. Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 76. Datos estadisticos de grupos (P-G)

EDADES POR GRUPOS N [ Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
. 119 7,4958 2,29913 ,21076

NUMERO_ERRORES EDAD-6.8
EDAD 11 13| 66]4,5455 2,50650 ,30853
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Se observa que la media de errores cometidos por los alumnos mayores es de

4,54, veamos si esta diferencia es significativa.

Tabla 77. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-G)

F

Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas iguales

2,868

0,092

Tabla 78. Prueba T para la igualdad de medias (P-G)

t gl Sig. Diferencia de Error tip. de la 95% Intervalo de confianza para
(bilateral) medias diferencia la diferencia
Inferior Superior
8,095 183 0,000 2,95034 0,36448 2,23121 3,66947
7,896 | 124,843 0,000 2,95034 0,37364 2,21085 3,68984

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula, pues el p-valor(0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

numero de errores cometidos por los pequefios y grandes.

Cabe preguntarnos quien comete menos errores de los dos grupos, por lo que

realizaremos un contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos

grupos, cuyas hipdtesis son:

Hop:ntimero de errores medios cometidos por los pequeiios es inferior al nimero de

errores medios cometidos por los grandes (up < pug).

H;: nimero de errores medios cometidos por los pequeios es superior al nimero de

errores medios cometidos por los grandes (up > ug).

FEl estadistico de contraste en este caso es:




. (7,4958 — 4,5455) — 0

La region critica en este caso es:

= 7,896
\/2,299132 + 2,506502
119 66
t65:0.05=1.671
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Como el valor del estadistico es mayor que el valor critico rechazamos la

hipotesis nula, por lo que concluimos que el numero de errores medios cometidos por

los pequeios es superior al nimero de errores medios cometidos por los grandes.

Continuamos con el contraste para ver si existen diferencias entre los errores

cometidos por los medianos y los grandes (M-G) al identificar los tipos de

acompanamiento. Para ello realizaremos un contraste de hipdtesis de diferencia de

medias cuya hipotesis nula es que no existe diferencia entre el nimero de errores

cometidos por los medianos y grandes.

Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 79. Datos estadisticos de grupos (M-G)

EDADES POR GRUPOS N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES EDAD 9 10 |71]6,6197 2,21273 0,26260
- EDAD 11 13]66]4,5455 2,50650 0,30853
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Tabla 80. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-G)

Prueba de Levene para la
igualdad de varianzas

F

Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas

iguales

3,681

0,057

Tabla 81. Prueba T para la igualdad de medias (M-G)

Prueba T para la igualdad de medias

t gl Sig. Diferencia de Error tip. de la | 95% Intervalo de confianza para
(bilateral) medias diferencia la diferencia
Inferior Superior
5,143 135 0,000 2,07426 0,40331 1,27664 2,87189
5,120] 129,958 0,000 2,07426 0,40515 1,27271 2,87582

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula, pues el p-valor(0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

numero de errores cometidos por los medianos y grandes.

Cabe preguntarnos quién comete menos errores de los dos grupos, por lo que

realizaremos un contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos

grupos, cuyas hipdtesis son:

Hop:ntimero de errores medios cometidos por los medianos es inferior al nimero de

errores medios cometidos por los grandes(uy, < Ug)-

H;: nimero de errores medios cometidos por los medianos es superior al numero de

errores medios cometidos por los medianos(uy > Ue).

El estadistico de contraste en este caso es:

. (6,6197 — 4,5455) — 0

2,506502

2,21732
+
71

La region critica en este caso es:

66

= 5,1151
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t66.0.05=1.671

Como el valor del estadistico es mayor que el valor critico rechazamos la
hipotesis nula, por lo que concluimos que el numero de errores medios cometidos por

los medianos es superior al nimero de errores medios cometidos por los mayores.

En resumen:
Existen diferencias entre el nimero de errores al identificar los acompafiamientos
mas adecuados a las melodias dadas segun el grupo de edad, siendo los mayores

quienes cometen menos errores.

Estos resultados no resultan en absoluto sorprendentes. Confirman la influencia del

factor edad.

A continuacion queremos comprobar el efecto de la instruccion realizada segun
la Metodologia IEM en funcion de las edades de los sujetos.

En primer lugar realizaremos el contraste por grupos de edad, pero sélo de los
sujetos que forman el grupo A1 (P/ M /G en Al). La hipotesis es:
Ho: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
diferentes grupos de edad de los alumnos con educacién musical formal y que reciben

instruccion antes de realizar el Test (u;, = p, = p)
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H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

diferentes grupos de edad de los alumnos con educacién musical formal y que reciben

instruccion antes de realizar el Test.

Para realizar este contraste debemos utilizar el andlisis de la varianza, cuyos

resultados son:

Tabla 82. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P/M /G en Al)

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.
0,129 2 41| 0,879

Se asume homogeneidad, pues el p-valor (0,879) es superior al 5%, siendo esta

hipoétesis una de las condiciones para aplicar el analisis ANOVA.

Tabla 83. ANOVA de un factor (P/M /G en Al)

Suma de cuadrados | gl | Media cuadratica F Sig.
Inter-grupos 32,671 2 16,336 | 2,566 0,089
Intra-grupos 261,056 | 41 6,367
Total 293,727 43

Se acepta que NO existen diferencias significativas en el grupo Al, segin la

edad, pues el p-valor(0,089) es mayor que 0,05.

En resumen:

En el grupo Al la edad no es un factor influyente.

Estos resultados, por el contrario, apuntan a que las diferencias de edad no

cuentan para los alumnos que, estudiando en escuelas de musica y conservatorio, han

recibido instruccién armonica segun la Metodologia IEM.
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Seguidamente repetimos el contraste, pero ahora con los sujetos que forman el

grupo A2 (P/ M/ Gen A2).

Las hipotesis son:
Ho: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
diferentes grupos de edad de los alumnos sin educacion musical formal y que reciben
instruccion antes de realizar el Test (u;, = pu, = p)
H;: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los
diferentes grupos de edad de los alumnos sin educacion musical formal y que reciben
instruccion antes de realizar el Test.

Para realizar este contraste debemos utilizar el andlisis de la varianza, cuyos

resultados son:

Tabla 84. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P/M /G en A2)

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.

3,324 2 88 0,051

Se asume homogeneidad, pues el p-valor (0,051) es superior al 5%, siendo esta

hipoétesis una de las condiciones para aplicar el analisis ANOVA.

Tabla 85. ANOVA de un factor (P/M /G en A2)

Suma de cuadrados gl | Media cuadratica F Sig.
235,632 2 117,816 26,937( 0,000
Inter-grupos
384,896 88 4,374
Intra-grupos
Total 620,527 90
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Se acepta que existen diferencias significativas en el grupo A2, segun la edad,

pues el p-valor(0) es menor que 0,05.

Debemos averiguar qué grupo de edad comete menor error, por lo que realizaremos los

siguientes contrastes:

Para ver si existen diferencias significativas entre el nimero de errores de los

pequefios y medianos (P-A2 / M-A2) en el grupo A2

Tabla 86. Datos estadisticos de grupo variable errores (P-A2 / M-A2)

EDADES POR_GRUPOS N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
EDAD-6 8 51| 8,0000 2,00000 0,28006
NUMERO_ERRORES -
EDAD 9 10 | 16 7,0625 1,52616 0,38154

Tabla 87. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A2 / M-A2)

Prueba de Levene para la
igualdad de varianzas

F Sig.

NUMERO ERRORES Se han asumido varianzas iguales

1,037 ,312

No se han asumido varianzas iguales

Tabla 88. Prueba T para la igualdad de medias (P-A2 / M-A2)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de [ 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
1,721 65 0,090 0,93750 0,54477 -0,15048 2,02548
1,981 32,672 0,056 0,93750 0,47329 -0,02578 1,90078

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,09)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los pequefios y medianos en A2.
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Comprobamos ahora si existen diferencias significativas entre el nimero de

errores de los pequefios y grandes (P-A2 / G-A2) en el grupo A2.

Tabla 89. Datos estadisticos de grupos (P-A2 / G-A2)

EDADES POR GRUPOS N | Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES EDAD-6_8 51(8,0000 2,00000 ,28006
- EDAD 11 13]24(4,2083 2,55341 ,92121
Tabla 90. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A2 / G-A2)
F Sig.
. Se han asumido varianzas iguales 3,71410,058
NUMERO ERRORES
No se han asumido varianzas iguales

Tabla 91. Prueba T para la igualdad de medias (P-A2 / G-A2)

t gl Sig. Diferencia de Error tip. de la 95% Intervalo de confianza para la
(bilateral) medias diferencia diferencia
Inferior Superior
6,996 73 0,000 3,79167 0,54198 2,71149 4,87184
6,408 36,787 0,000 3,79167 0,59169 2,59256 4,99078

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipotesis nula, pues el p-valor (0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

numero de errores cometidos por los pequefios y grandes en A2. Para saber qué grupo

comete mas errores realizamos un contraste con las siguientes hipotesis:

Ho: Los alumnos pequeios del grupo A2 cometen menor error que los alumnos grandes

del grupo A2(u, < ,ug)

H;: Los alumnos pequeios del grupo A2 cometen mayor error que los alumnos grandes

del grupo A2(,up > ,ug)

FEl estadistico de contraste en este caso es:
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_(8-42083) -0

= 6,4083

22 2,553412

51

24

Como este estadistico es superior al valor critico ts005=1,711 se rechaza la

hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por los pequefios son superiores a

los cometidos por los grandes en A2.

Vamos a ver si existen diferencias significativas entre el niimero de errores de

los medianos y grandes en el grupo A2 (M-A2 / G-A2).

Tabla 92. Datos descriptivos de grupos (M-A2 / G-A2)

EDADES POR GRUPOS N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
16| 7,0625 1,52616 0,38154
NUMERO_ERRORES EDAD 9_10
EDAD 11 13 | 24| 4,2083 2,55341 0,52121
Tabla 93. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-A2 / G-A2)
F Sig.
, i ' ' 6,442,153
NUMERO_ERRORES Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas iguales

Tabla 94. Prueba T para la igualdad de medias (M-A2 / G-A2)

Prueba T para la igualdad de medias

t gl Sig. Diferencia de Error tip. de la 95% Intervalo de confianza para
(bilateral) medias diferencia la diferencia
Inferior Superior
4,009 38 0,000 2,85417 0,71193 1,41294 4,29539
4,419 | 37,669 0,000 2,85417 0,64594 1,54615 4,16218

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hip6tesis nula, pues el p-valor(0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

nimero de errores cometidos por los medianos y grandes en A2.
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Para saber qué grupo comete mas errores realizamos un contraste con las
siguientes hipotesis:
Ho: Los alumnos medianos del grupo A2 cometen menor error que los alumnos grandes
del grupo A2(u,, < ,ug)
H;: Los alumnos medianos del grupo A2 cometen mayor error que los alumnos grandes
del grupo A2(u,, > ,ug)

El estadistico de contraste en este caso es:

- (7,0625 —4,2083) — 0

1,526162 n 2,553412
16 24

= 4,4187

Como este estadistico es superior al valor critico tie005=1,746 se rechaza la
hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por los medianos son superiores

a los cometidos por los grandes en A2.

En resumen:

No existen diferencias entre el nimero de errores cometidos por los pequeiios y
medianos en el grupo A2.

Existen diferencias entre el nimero de errores cometidos por los pequeiios y
grandes, siendo estos ultimos mejor que los pequeiios.

Existen diferencias entre el nimero de errores cometidos por los medianos y

grandes, siendo estos ultimos mejor que los medianos.

Asi pues, en los sujetos que reciben nuestra instruccion pero no estudian en centros de

enseflanza musical especifica, las diferencias de edad entre pequefios y medianos

tampoco son significativas en cuanto a la percepcion armonica.
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5.3.2.Contraste segun el grupo

Primero contrastaremos si existen diferencias entre los errores cometidos por los

grupos Al y A2 (Al / A2) al reconocer distintos tipos de acompafiamiento las melodias.

Para ello realizaremos un contraste de hipdtesis de diferencia de medias cuya hipotesis

nula es que no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los alumnos

de los grupos Al y A2. Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 95. Datos descriptivos de grupos (A1 / A2)

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
GRUPO
] Al 441 47727 2,61359 0,39401
NUMERO ERRORES
A2 91| 6,8352 2,62579 0,27526
Tabla 96. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (A1 / A2)
F Sig
0,001 0,974

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

Tabla 97. Prueba T para la igualdad de medias (A1 / A2)

t gl Sig. Diferencia de | Errortip.dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-4,284 133 0,000 -2,06244 0,48142 -3,01468 -1,11020
-4,291 | 85,485 0,000 -2,06244 0,48064 -3,01800 -1,10688

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula, pues el p-valor (0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

nimero de errores cometidos por los grupos Al y A2.
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Cabe preguntarnos quién comete menos errores de los dos grupos, por lo que

realizaremos un contraste t-student sobre las medias de errores cometidos por estos dos
grupos, cuyas hipdtesis son:
Hop:ntimero de errores medios cometidos por Al es inferior al nimero de errores medios
cometidos por A2(us1 < Haz)-
H;: nimero de errores medios cometidos por Al es superior al nimero de errores
medios cometidos por los A2(ig1 > Haz)-

El estadistico de contraste en este caso es:

. (4,7727 — 6,8352) — 0

2,613592 n 2,625792
44 91

= —4,2912

La region critica en este caso es:

\

t44;0,05=1.684

Como el valor del estadistico es menor que el valor critico aceptamos la
hipotesis nula, por lo que concluimos que el numero de errores medios cometidos por

A1 es inferior al nimero de errores medios cometidos por A2.

Ahora realizaremos el contraste para ver si existen diferencias significativas
entre el nimero de errores cometidos por los alumnos de los grupos Al y B1 (Al /B1).

Los resultados se muestran a continuacion:
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Tabla 98. Datos descriptivos de grupos (A1 /B1)

N | Media Desviacion tip. Error tip. de la
GRUPO .
media
Al 44 | 4,7727 2,61359 0,39401
NUMERO_ERRORES
Bl | 68 | 6,8529 2,57580 0,31236
Tabla 99. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (A1 / B1)
F Sig.
, h i i i 0,079 0,779
NUMERO ERRORES Se han asumido varianzas iguales
B No se han asumido varianzas iguales

Tabla 100. Prueba T para la igualdad de medias (A1 /Bl)

Prueba T para la igualdad de medias

t gl Sig. Diferencia | Error tip. dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-4,150 110 0,000 -2,08021 0,50123 -3,07353 -1,08690
-4,137] 90,972 0,000 -2,08021 0,50281 -3,07899 -1,08144

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula, pues el p-valor(0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

nimero de errores cometidos por los grupos Al y B1.

Cabe preguntarnos quién comete menos errores de los dos grupos, por lo que

realizaremos un contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos

grupos, cuyas hipdtesis son:

Hy: nimero de errores medios cometidos por Al es inferior al nimero de errores medios

cometidos por Bl(uyq < Ug1).

H;: nimero de errores medios cometidos por Al es superior al nimero de errores

medios cometidos por Bl(py; > tg1)-
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El estadistico de contraste en este caso es:

. (4,7727 — 6,8529) — 0

2,613592 n 2,57582
44 68

= —4,1372

Como este estadistico es inferior al valor critico ts4.005=1,684 se acepta la
hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por el grupo A1l son inferiores a

los cometidos por el grupo B1.

Seguimos con el contraste para comprobar si existen diferencias significativas
entre el numero de errores cometidos por los alumnos de los grupos Al y B2 (A1/B2).

Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 101. Datos descriptivos de grupo (A1 / B2)

GRUPO N [ Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media

, Al]4414,7727 2,61359 39401
MERO_ ERRORE ’ ’ ’

NU O ORES B2]53]6,8679 2,10346 ,28893

Tabla 102. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (A1 / B2)

Prueba de Levene para la
igualdad de varianzas

F Sig.

Se han asumido varianzas iguales 2,492 0,118

NUMERO_ERRORES . : ;
- No se han asumido varianzas iguales

Tabla 103. Prueba T para la igualdad de medias (A1 / B2)

t gl Sig. Diferencia | Errortip.dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-4,375 95 0,000 -2,09520 0,47890 -3,04593 -1,14446
-4,288 | 82,058 0,000 -2,09520 0,48860 -3,06717 -1,12323
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Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hip6tesis nula, pues el p-valor(0) es
inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el
numero de errores cometidos por los grupos Al y B2.

Cabe preguntarnos quién comete menos errores de los dos grupos, por lo que
realizaremos un contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos
grupos, cuyas hipdtesis son:

Hop:ntimero de errores medios cometidos por Al es inferior al niimero de errores medios
cometidos por B2(uyq < Ug).

H;: nimero de errores medios cometidos por Al es superior al nimero de errores
medios cometidos por B2(u,1 > Ugs).

FEl estadistico de contraste en este caso es:

. (4,7727 — 6,8679) — 0

2,613592 n 2,103462
44 53

= —4,2882

Como este estadistico es inferior al valor critico tss05=1,684 se acepta la
hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por el grupo Al son inferiores a

los cometidos por el grupo B2.

Seguimos con el contraste para comprobar si existen diferencias significativas
entre el numero de errores cometidos por los alumnos de los grupos A2 y B1 (A2 /Bl).

Los resultados se muestran a continuacion:
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GRUPO N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media
) A2 91| 6,8352 2,62579 ,27526
NUMERO ERRORES
Bl | 68| 6,8529 2,57580 ,31236
Tabla 105. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (42 / Bl)
F Sig
) h : : : 0,141 0,707
NUMERO_ERRORES Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas iguales

Tabla 106. Prueba T para la igualdad de medias (A2 /Bl)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-0,043 157 0,966 -0,01778 0,41750 -0,84242 0,80687
-0,043 | 145,943 0,966 -0,01778 0,41634 -0,84061 0,80505

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,966)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los grupos A2 y B1.

Seguimos con el contraste para comprobar si existen diferencias significativas

entre el nimero de errores cometidos por los alumnos de los grupos A2 y B2 (A2 /

B2).Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 107. Datos descriptivos de grupo (A2 / B2)

GRUPO N | Media | Desviacion tip. Error tip. de la media
, A2 | 91| 6,8352 2,62579 0,27526
NUMERO ERRORES
B B2 | 53| 6,8679 2,10346 0,28893
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Tabla 108. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (42 / B2)

Prueba de Levene para la
igualdad de varianzas

F Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

3,333 0,070

Tabla 109. Prueba T para la igualdad de medias (A2 / B2)

t gl Sig. Diferencia | Errortip.dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-0,077 142 0,938 -0,03276 0,42290 -0,86876 0,80324
-0,082 | 128,206 0,935 -0,03276 0,39906 -0,82235 0,75683

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipdtesis nula, pues el p-valor (0,938)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los grupos A2 y B2.

Seguimos con el contraste para comprobar si existen diferencias significativas

entre el nimero de errores cometidos por los alumnos de los grupos B1 y B2 (B1/ B2).

Los resultados se muestran a continuacion:

Tabla 110. Datos descriptivos de grupo (Bl /B2)

N | Media | Desviacion tip. Error tip. de la media
GRUPO
B 68| 6,8529 2,57580 0,31236
NUMERO_ERRORES
B2 | 53| 6,8679 2,10346 0,28893
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Tabla 111. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (Bl / B2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

1,861 0,175

Tabla 112. Prueba T para la igualdad de medias (Bl / B2)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-0,034 119 0,973 -0,01498 0,43627 -0,87883 0,84887
-0,035| 118,719 0,972 -0,01498 0,42550 -0,85754 0,82757

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipdtesis nula, pues el p-valor (0,973)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los grupos B1 y B2.

En resumen:

Existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los grupos Al con

el resto de grupos, siendo inferiores los errores cometidos por el grupo Al en todos

los contrastes.

No existen diferencias significativas entre los grupos A2-B1, A2-B2 y B1-B2.

Estos resultados muestran al grupo Al como “privilegiado”, por asi decirlo, ya

que sus resultados son mejores con diferencia sobre todos los demas. La instruccidén

recibida junto a su pertenencia a un centro especializado parece ser el factor mas
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favorecedor del desarrollo de la capacidad de percepcion armonico, v ello en todos los

rangos de edades.

5.3.3.Contraste segun el grupo y la edad
De forma grafica observamos la distribucion del porcentaje y el nimero medio

de errores segin grupo y rango de edad:
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Figura 53. Porcentaje de numero medio de errores por edades y grupos. Cada columna
muestra el porcentaje de sujetos que comete un determinado numero de errores en cada rango
de edad y grupo
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Se observa como dentro de cada grupo son los pequefios los que parecen
cometer mayor nimero de error, pero resulta dificil determinar si estas diferencias son
significativas de manera grafica.. Compararemos los datos mas exactamente por medio

de contrastes de hipotesis.

A continuacion abordamos los contrastes de hipotesis ya descritos. Los 3

primeros contrastes se refieren a los grupos de edad (P/M/G) entre Al y A2.

En primer lugar contrastamos si existen diferencias significativas entre los
grupos A1-A2, pero solo teniendo en cuenta a los pequenos, es decir a los nifios con
edades comprendidas entre 6 y 8 afos (P-Al / P-A2).

Ho: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
sujetos del grupo Al y A2 con edades de 6 a § afios
H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo Al y A2 con edades de 6 a § afios

Los resultados son:

Tabla 113. Datos descriptivos de grupo (P-A1 / P-A2)

GRUPO N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

) p-Al 19] 5,3684 2,56495 0,58844
NUMERO ERRORES
p-A2 | 51| 8,0000 2,00000 0,28006
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Tabla 114. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A1 / P-A2)

F

Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

2,78010,100

Tabla 115. Prueba T para la igualdad de medias (P-A1/ P-A2)

t gl Sig. Diferencia | Errortip.dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-4,525 68 0,000 -2,63158 0,58161 -3,79217 -1,47099
-4,038| 26,587 0,000 -2,63158 0,65168 -3,96970 -1,29346

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipotesis nula, pues el p-valor (0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

numero de errores cometidos por los grupos Al y A2 de los alumnos con edades

comprendidas entre 6 y 8 afos.

Para averiguar quién comete menos errores de los dos grupos, realizamos un

contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos grupos, cuyas

hipdtesis son:

Hop:ntimero de errores medios cometidos por Al es inferior al nimero de errores medios

cometidos por A2(u,_41 < Up-a2), teniendo s6lo en cuenta a los pequeios.

H;: nimero de errores medios cometidos por Al es superior al nimero de errores

medios cometidos por B2(iy-41 > Hyp-42), teniendo solo en cuenta a los pequefios.

El estadistico de contraste en este caso es:

. (53684 —-8) -0

2,564952 22

19

51

= —4,0381
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Como este estadistico es inferior al valor critico t9.005=1,729 se acepta la
hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por el grupo Al son inferiores a

los cometidos por el grupo A2 de los sujetos con edades comprendidas entre 6 y 8 afos.

Continuamos con el contraste si existen diferencias significativas entre los
grupos A1-A2, pero so6lo teniendo en cuenta a los medianos, es decir a los nifios con
edades comprendidas entre 9 y 10 afios (M-A1 / M-A2).

Ho: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
sujetos del grupo Al y A2 con edades de 9 a 10 afios
H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los
sujetos del grupo Al y A2 con edades de 9 a 10 afios

Los resultados son:

Tabla 116. Datos descriptivos (M-A1/ M-A2)

GRUPO N [ Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

, Al]18|4
NUMERO ERRORES 84,8889 2,44682 0,57672
- A2]16]7,0625 1,52616 0,38154

Tabla 117. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-A1 / M-A2)

F Sig.

, i i i 3,008 (0,092
NUMERO ERRORES Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas iguales
Tabla 118. Prueba T para la igualdad de medias (M-Al / M-A2)
Prueba T para la igualdad de medias
t gl Sig. Diferencia | Error tip. de [ 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia

Inferior Superior
-3,061 32 0,004 -2,17361 0,71019 -3,62023 -0,72699
-3,143 28,870 0,004 -2,17361 0,69151 -3,58818 -0,75905
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Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula, pues el p-valor
(0,004) es inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas
entre el nimero de errores cometidos por los grupos Al y A2 de los alumnos con
edades comprendidas entre 9 y 10 afios.

Cabe preguntarnos quién comete menos errores de los dos grupos, por lo que
realizaremos un contraste t-Student sobre las medias de errores cometidos por estos dos
grupos, cuyas hipdtesis son:

Hop:ntimero de errores medios cometidos por Al es inferior al niimero de errores medios
cometidos por A2(Um—a1 < Um—a2), teniendo sélo en cuenta a los medianos.

H;: nimero de errores medios cometidos por Al es superior al numero de errores
medios cometidos por B2(Uy,—41 > Um—a2) teniendo soélo en cuenta a los medianos.

FEl estadistico de contraste en este caso es:

. (4,8889 — 7,0625) — 0

= —3,1433
\[2,446822 1,526162

+
18 16

Como este estadistico es inferior al valor critico tie005=1,746 se acepta la
hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por el grupo Al son inferiores a

los cometidos por el grupo A2 de los sujetos con edades comprendidas entre 9 y 10 afos.

Continuamos con el contraste si existen diferencias significativas entre los
grupos A1-A2, pero sélo teniendo en cuenta a los grandes, es decir a los nifios con
edades comprendidas entre 11 y 13 afios (G-Al / G-A2).

Las hipotesis son:
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Ho: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los

sujetos del grupo Al y A2 con edades de 11 a 13 afios

H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo Al y A2 con edades de 11 a 13 afios

Los resultados son:

Tabla 119. Datos descriptivos (G-A1 / G-A2)

GRUPO N [ Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media

, Al| 7128571 2,60951 0,98630
MERO_ ERRORE ’ ’ ’

NU O ORES A2]2414,2083 2,55341 0,52121

Tabla 120. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (G-A1 / G-A2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES

No se han asumido varianzas iguales

Se han asumido varianzas iguales

0,001]0,970

Tabla 121. Prueba T para la igualdad de medias (G-A1 / G-A2)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de [ 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-1,226 29 0,230 -1,35119 1,10188 -3,60479 0,90241
-1,211 9,623 0,255 -1,35119 1,11555 -3,85004 1,14766

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,23)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los grupos Al y A2 de los sujetos con edades

comprendidas entre 11 y 13 afos.

En resumen:

Existen diferencias significativas entre los grupos A1-A2 para los grupos de edad

6-8 y 9-10 aiios, siendo el nimero de errores cometidos inferiores en el grupo Al.
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No existen diferencias significativas entre los grupos A1-A2 del grupo de edad

entre 11-13 anos

Por lo tanto, la procedencia de distintos tipos de centro se muestra relevante,

excepto para los alumnos mayores, en estos sujetos que recibieron nuestra instruccioén

armonica.

El siguiente paso es realizar los mismos contrastes, pero referidas a los grupos
Al y BI, por grupos de edades (P / M / G)

Empezamos contrastando la diferencia entre los grupos Al y B1 de los pequetios
(P-A1/P-Bl).

Las hipotesis son:
Hop: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
sujetos del grupo Al y B1 con edades de 6 a 8 afios
H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos s del grupo Al y Bl con edades de 6 a 8 afios

Los resultados son:

Tabla 122. Datos descriptivos de grupo (P-A1 / P-Bl)

GRUPO N | Media Desviacion tip. Error tip. de la media

Ap | 19] 53684 2,56495 0,58844
NUMERO_ERRORES

B1 | 25[ 7,7600 2,25979 0,45196
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F

Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

0,749

0,392

Tabla 124. Prueba T para la igualdad de medias (P-A1 / P-Bl)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de [ 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-3,280 42 0,002 -2,39158 0,72903 -3,86282 -0,92033
-3,223 36,083 0,003 -2,39158 0,74198 -3,89625 -0,88690

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula, pues el p-

valor(0,002) es inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias

significativas entre el nimero de errores cometidos por los pequefios de los grupos Al y

Bl.

Para ver cual de ellos comete menos errores, realizamos el siguiente contraste:

Hop: Los alumnos pequeiios del grupo Al cometen menos errores que los alumnos

pequetios del grupo Bl(yp_A1 < ,up_Bl)

H]Z

pequefios del grupo B1(p,—a1 > tp_p1)

FEl estadistico de contraste en este caso es:

- (5,3684 —-7,76) — 0

2,259792

2,564952
19

+
25

= —3,2233

Los alumnos pequefios del grupo Al cometen mas errores que los alumnos

Como este estadistico es inferior al valor critico ti9.0,05=1,729 se acepta la hipdtesis nula,

concluyendo que los errores cometidos por los pequefios del grupo Al son inferiores a

los cometidos por los pequefios del grupo B1.
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Continuamos contrastando la diferencia entre los grupos Al y Bl de los
medianos (M-Al / M-B1).
Hop: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
sujetos del grupo Al y B1 con edades de 9 a 10 afos
H;: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo Al y B1 con edades de 9 a 10 afos

Tabla 125. Datos estadisticos de grupo (M-A1 / M-B1)

GRUPO N | Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
, Al1]18]4,8889 2,44682 0,57672

NUMERO ERRORES
B B1]29]7,3103 1,92916 0,35824

Tabla 126. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-A1 / M-B1)

F Sig.

Se han asumido varianzas iguales 1,081(0,304

NUMERO_ERRORES

No se han asumido varianzas iguales

Tabla 127. Prueba T para la igualdad de medias (M-A1/M-BI)

t gl Sig. Diferenc | Errortip. dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) ia de diferencia para la diferencia
medias Inferior Superior
-3,772 45 0,000 | -2,42146 0,64198 -3,71448 -1,12843
-3,567 29,943 0,001 | -2,42146 0,67893 -3,80812 -1,03479

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hip6tesis nula, pues el p-valor(0) es
inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el
numero de errores cometidos por los medianos de los grupos Al y B1. Para ver cual de

ellos comete menos error, realizamos el siguiente contraste:
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Hp: Los alumnos medianos del grupo Al cometen menor error que los alumnos
medianos del grupo Bl(u,,_ ,; < p,,_p1)
H;: Los alumnos medianos del grupo Al cometen mayor error que los alumnos
medianos del grupo B1(u,,_ ,; > p,,_p1)

FEl estadistico de contraste en este caso es:

- (4,8889 — 7,3103) — 0

= —3,5665
\[2,446822 n 1,929162

18 29
Como este estadistico es inferior al valor critico tjs.005=1,734 se acepta la
hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por los medianos del grupo Al

son inferiores a los cometidos por los medianos en Bl.

Terminamos contrastando la diferencia entre los grupos Al y Bl de los mayores
(G-A1/G-B1):
Hop: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
sujetos del grupo Al y B1 con edades de 11 a 13 afios
H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A1 y B1 con edades de 11 a 13 afios

Tabla 128. Datos estadisticos de grupo (G-A1 / G-Bl)

GRUPO N [ Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
, Al] 7 12,8571 2,60951 98630
MERO ERRORES ’ ’ ’
NU O O B1]14]4,2857 2,75761 ,73700

Tabla 129. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (G-A1 / G-B1)

F Sig.

, Se han asumido varianzas iguales 0,25610,619
NUMERO ERRORES

No se han asumido varianzas iguales
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Tabla 130. Prueba T para la igualdad de medias (G-A1 / G-Bl)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de [ 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-1,138 19 0,269 -1,42857 1,25528 -4,05590 1,19876
-1,160 12,738 0,267 -1,42857 1,23124 -4,09408 1,23694

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,269)
es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los mayores de los grupos Al y B1.

En resumen:

Existen diferencias significativas entre los grupos Al-Bl1 de los pequefios
cometiendo menor error los del grupo Al. Ocurre lo mismo para los medianos,
existen diferencias significativas entre los grupos A1-B1 de los medianos
cometiendo menor error los del grupo Al.

No se observan diferencias significativas entre los mayores de los grupos A1-B1

Los resultados son analogos al contraste anterior. Por lo tanto, la instruccidén que reciben

los sujetos de Al v no los de B1 se muestra influyente de manera significativa en los

alumnos pequeiios v medianos. No asi en los mayores, lo que podria deberse a que éstos,

aunque no recibieron instruccidén, estaban en un nivel mas avanzado de estudios

musicales y ya habian desarrollado la capacidad suficientemente.

El siguiente paso es realizar los mismos contrastes, pero referidas a los grupos

A2y B2, por grupos de edades (P/ M/ G)
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Empezamos contrastando la diferencia entre los grupos A2 y B2 de los pequetios

(P-A2 / P-B2).

Las hipotesis son:

Hop: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A2 y B2 con edades de 6 a 8 afios

H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A2 y B2 con edades de 6 a 8 afios

Los resultados son:

Tabla 131. Datos descriptivos de grupo (P-A2 / P-B2)

GRUPO N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
) A2 | 51| 8,0000 2,00000 0,28006

NUMERO ERRORES
B2 | 24| 7,8333 1,85722 0,37910

Tabla 132. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A2 / P-B2)

F

Sig.

NUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

0,831

0,365

Tabla 133. Prueba T para la igualdad de medias (P-A2 / P-B2)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
0,344 73 0,732 0,16667 0,48422 -0,79838 1,13171
0,354 48,332 0,725 0,16667 0,47133 -0,78084 1,11417
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Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,732)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los pequefios de los grupos A2 y B2.

Continuamos contrastando la diferencia entre los grupos A2 y B2 de los

medianos (M-A2 / M-B2). Las hipotesis son:

Hop: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A2 y B2 con edades de 9 a 10 afios

H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A2 y B2 con edades de 9 a 10 afos

Tabla 134. Datos descriptivos de grupo (M-A2 / M-B2)

GRUPO N | Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
, A2]16]7,0625 1,52616 ,38154

NUMERO ERRORES
B B2| 87,1250 2,03101 , 71807

Tabla 135. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-A2 / M-B2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES

No se han asumido varianzas iguales

Se han asumido varianzas iguales

1,360] 0,256

Tabla 136. Prueba T para la igualdad de medias (M-A2 / M-B2)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-0,085 22 0,933 -0,06250 0,73747 -1,59191 1,46691
-0,077 11,098 0,940 -0,06250 0,81314 -1,85029 1,72529
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Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,933)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los medianos de los grupos A2 y B2.

Terminamos contrastando la diferencia entre los grupos A2 y B2 de los mayores (G-A2

/ G-B2).

Las hipotesis son:

Ho: No existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A2 y B2 con edades de 11 a 13 afios

H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los

sujetos del grupo A2 y B2 con edades de 11 a 13 afios

Tabla 137. Datos descriptivos de grupo (G-A2 / G-B2)

GRUPO N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
, A2]241]4,2083 2,55341 0,52121

NUMERO ERRORES
B 21]5,6667 1,85293 0,40434

Tabla 138. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (G-A2 / G-B2)

F Sig.

NUMERO ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

3,300 0,076

Tabla 139. Prueba T para la igualdad de medias (G-A2 / G-B2)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-2,164 43 0,036 -1,45833 0,67376 -2,81710 -0,09956
-2,211 41,661 0,033 -1,45833 0,65966 -2,78991 -0,12676
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Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipodtesis nula, pues el p-
valor(0,036) es inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias
significativas entre el numero de errores cometidos por los mayores de los grupos A2 y
B2.

Para averiguar cual de los dos grupos se comete menos errores, realizamos el
contraste:
Ho: Los alumnos mayores del grupo A2 cometen menor error que los alumnos medianos
del grupo BZ(,ug_A2 < ,ug_Bz)
H;: Los alumnos mayores del grupo A2 cometen mayor error que los alumnos mayores
del grupo BZ(,ug_A2 > ,ug_Bz)

El estadistico de contraste en este caso es:

- (4,2083 — 5,6667) — 0

2,553412 n 1,852932
24 21

= —2,2108

Como este estadistico es inferior al valor critico t1.005=1,721 se acepta la
hipotesis nula, concluyendo que los errores cometidos por los mayores en A2 son

inferiores a los cometidos por los mayores en B2.

En resumen:

No existen diferencias significativas entre los grupos A2-B2 de los pequeiios ni los
medianos.

Se observan diferencias significativas entre los mayores de los grupos A2-B2,

siendo los del grupo A2 los que cometen menor error.
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Los datos aqui son los contrarios a los de los contrastes anteriores. Aqui, en alumnos

que sblo reciben educacion musical en sus colegios, la instruccidén parece haber sido

efectiva s6lo con los sujetos mayores.

Esto parece indicar que este tipo de alumnos requiere un cierto grado de madurez para

comprender mejor la instruccion, aunque no estén familiarizados con la comprensién de

conceptos que les capacite para emitir o reflexionar sobre juicios con respecto a la

armonia. También es posible que el parametro armonico aiin sea prematuro en concreto

para los nifios no habituados a los estudios musicales.

También es posible que estos nifios experimenten una cierta “aculturacion musical”, con

entornos musicales menos naturales, en los que la musica es vista por la sociedad de una

manera mas bien pasiva, como mero publico habituado a la ubicuidad de la musica de

fondo, v que esto sea un factor que haga que la percepciéon armodnica se retrase. En todo

caso, esto no pasa de ser una elucubracidon que requeriria mucho estudio, pero que

podria mostrar reveladores efectos del uso actual de la musica en nuestra sociedad.

5.3.4.Diferencias entre nimero de errores por género

Para averiguar la influencia del género en el numero de errores cometidos,
realizados un contraste cuyas hipotesis son:
Hop: No existen diferencias significativas entre el numero de errores cometidos por los
sujetos del género masculino y femenino (M-F)
H,: Existen diferencias significativas entre el nimero de errores cometidos por los
sujetos del género masculino y femenino (M-F)

Los resultados son:
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Tabla 140. Datos estadisticos de grupo por género (M-F)

, N |Media| Desviacion Error tip. de la
GENERO tip. media
ASC o 97 [6,8144 2,39065 ,24273
, M LI
INUMERO_ ERRORES ULIN
FEMENINO |]15916,2956|] 2,73411 ,21683

Tabla 141. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-F)

F Sig.

INUMERO_ERRORES

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

2,426 0,121

Tabla 142. Prueba T para la igualdad de medias (M-F)

t gl Sig. Diferencia de|Error tip. de95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias la diferencia |para la diferencia
Inferior Superior
1,543 254 0,124 0,51884 0,33621 -0,14328 1,18095
1,594 223,764 0,112 0,51884 0,32548 -0,12255 1,16023

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-valor(0,124)

es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias significativas entre

el nimero de errores cometidos por los nifios y nifias.

Al no encontrar diferencias globales, y va que la variable género no figura entre

nuestros objetivos o hipotesis, no consideramos necesario realizar posteriores contrastes

sobre esta variable. Recordemos que estos resultados contradicen a los de Shuter-Dyson

y Gabriel (1981) v Sloboda (citado por Lacarcel, 1995), que encontraron mayor

percepcion armonica en las nifias. Resolver esta cuestion requeriria seguir investigando

sobre el tema.
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5.4. Comprobacion de la Hipétesis 3
La Hipotesis 3 plantea la eficacia de la instruccion segin la Metodologia IEM

impartida a los sujetos de los grupos Al y A2. Estos alumnos realizaron dos Tests (2a 'y

2b).

5.4.1.Test 2 a: Reconocimiento de funciones tonales
Presentamos a continuacion los datos del estudio estadistico de las medias de

errores cometidos en el Test 2 a.

En primer lugar la comparacion con la esperanza matematica (5,33) nos

permitird comprobar el efecto de la instruccion recibida.

5.4.1.1. Comparacion con la esperanza matematica
Contraste de la media de errores de cada grupo con la esperanza matematica, que
es este caso es 6 (nimero entero superior a 5,33).
El primer contraste, referido al grupo Al, tiene como hipdtesis nula:
Ho: el nimero medio de errores cometidos por el grupo Al es superior a 6(u ., > 6)
H;: el nimero medio de errores cometidos por el grupo Al es inferior a 6(u ,, < 6)

Los resultados obtenidos son:

Tabla 143. Datos descriptivos de grupo (A1)

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 1]42]1,6190 1,48081 0,22849
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Tabla 144. Salida SPSS para el contraste (A1)

Valor de prueba = 6

gl | Sig.
(bilater
al)

Diferencia | 95% Intervalo de
de medias confianza para la
diferencia

Inferior | Superior

NUMERO ERRORES ACTV 1

-19,173] 41| 0,000

-4,38095 [ -4,8424] -3,9195

El p-valor asociado al estadistico es 0 (sig=0), por lo que se rechaza la hipotesis

nula, es decir, los sujetos del grupo Al cometen menos de 6 errores al responder la

actividad nimero 1, por lo que sitian su numero de errores por debajo de la media.

Realizamos el mismo contraste con el grupo A2:

Ho: el nimero medio de errores cometidos por el grupo A2 es superior a 6(u ., > 6)

H;: el nimero medio de errores cometidos por el grupo A2 es inferior a 6(u ,, < 6)

Los resultados obtenidos son:

Tabla 145. Datos descriptivos de grupo (42)

N

Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 1

63

3,3175

1,81237 0,22834

Tabla 146. Salida SPSS para realizar el contraste (42)

Valor de prueba = 6

gl | Sig.
(bilater
al)

Diferencia | 95% Intervalo de
de medias confianza para la
diferencia

Inferior | Superior

NUMERO ERRORES ACTV 1

-11,748] 62| 0,000

-2,68254| -3,1390| -2,2261
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El p-valor asociado al estadistico es 0(sig=0), por lo que se rechaza la hipotesis
nula, es decir, los alumnos del grupo A2 cometen menos de 6 errores al responder la

actividad nimero 1, por lo que sitian su numero de errores por debajo de la media.

En resumen los sujetos de los grupos Al y A2, es decir, los alumnos que reciben
instruccion musical cometen un error por debajo de la media en la primera

actividad.

Esto nos dice que en el conjunto de la muestra se un reconocimiento efectivo de

las funciones tonales T, S y D, con una media de errores (1,6 y 3.31) manifiestamente

inferior a la esperanza matematica tanto en los sujetos que estudian en escuela de

musica o conservatorio como en los que no (colegios).

Seguidamente realizamos los contrastes de hipdtesis para comprobar si los
pequetios, medianos o grandes del grupo al cometen un error igual o menor que la
media 6 en la primera actividad.

Para los sujetos de 6 a 8 afios del grupo A1 (Conservatorio y escuelas de
musica):
Ho: el nimero medio de errores cometidos por los pequeiios del grupo Al es igual o
superior a 6(Up_41 = 6)

H;i: el nimero medio de errores cometidos por los pequefios del grupo Al es inferior a

6(ip_a1 < 6)

Los resultados para este contraste son:
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Tabla 147. Datos descriptivos de grupo (P-Al)

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 1]19]1,6842 1,49267 0,34244

Tabla 148. Salida SPSS para realizar el contraste (P-Al)

Valor de prueba = 6

t gl | Sig. | Diferencia | 95% Intervalo de
(bilater | de medias confianza para la
al) diferencia

Inferior | Superior

NUMERO ERRORES ACTV 1 -12,603 | 18| 0,000 -4,31579 [ -5,0352] -3,5963

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,
es decir, los pequefios del grupo A1 cometen un error inferior a la media.
Para los sujetos de 9 a 10 afios del grupo A1 (Conservatorio y escuelas de

musica):

Hp: el nimero medio de errores cometidos por los medianos del grupo Al es igual o
superior a 6(Upy_41 = 6)
H;: el nimero medio de errores cometidos por los medianos del grupo Al es inferior a

6(Up—a1 < 6)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 149. Datos descriptivos de grupo (M-A1)

N [ Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

NUMERO _ERRORES ACTV 1 |19]1,6842 1,60044 0,36717
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Tabla 150. Salida SPSS para realizar el contraste (M-A1)

Valor de prueba = 6

t gl | Sig. | Diferencia | 95% Intervalo de
(bilater | de medias confianza para la
al) diferencia

Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 1 -11,754| 18] 0,000 -4,31579] -5,0872| -3,5444

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los medianos del grupo Al cometen un error inferior a la media.

Para los sujetos de 11 a 13 afos del grupo Al (Conservatorio y escuelas de

musica):

Ho: el nimero medio de errores cometidos por los grandes del grupo Al es igual o
superior a 6(Ug_41 = 6)

H;: el nimero medio de errores cometidos por los grandes del grupo Al es inferior a
6(Hg-a1 < 6)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 151. Datos descriptivos de grupo (G-Al)

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 1 411,0000 0,81650 0,40825

Tabla 152. Salida SPSS para realizar el contraste (G-Al)

Valor de prueba = 6

t gl | Sig. | Diferencia | 95% Intervalo de
(bilate [ de medias confianza para la
ral) diferencia

Inferior | Superior

NUMERO ERRORES ACTV | -12,247] 3] 0,001] -5,00000] -6,2992] -3,7008

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los grandes del grupo A1l cometen un error inferior a la media.
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En resumen: Los alumnos del grupo A1 cometen un error inferior a la media para

todos los grupos de edad.

Como era de esperar, los sujetos que estudian en escuela de musica y

conservatorio presentan una media de errores muy inferior a la esperanza matematica.

Pero lo que es significativo aqui es que los datos son muy estables en los tres grupos de

edad (media de 1.6, 1,6 v 1.0 respectivamente).

Realizaremos el mismo contraste para los alumnos del grupo A2 (recordamos
que en la muestra no existen alumnos grandes del grupo A2)

Para los sujetos de 6 a 8 afios del grupo A2 (colegios):

Hp: el nimero medio de errores cometidos por los pequefios del grupo A2 es igual o
superior a 6(Up_ 4, = 6)

H;: el nimero medio de errores cometidos por los pequetios del grupo A2 es inferior a
6(ip_a2 < 6)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 153. Datos descriptivos de grupo (P-A2)

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 1 48| 3,6042 1,81881 0,26252




347

Tabla 154. Salida SPSS para realizar el contraste (P-A2)

Valor de prueba = 6

t gl Sig. Diferenciade | 95% Intervalo de
(bilateral) medias confianza para la
diferencia

Inferior | Superior

NUMERO ERRORES ACTV 1 | -9,126 [ 47| 0,000 -2,39583 | -2,9240 | -1,8677

En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los pequefios del grupo A2 cometen un error inferior a la media.

Para los sujetos de 9 a 10 afios del grupo A2 (colegios):

Hp: el nimero medio de errores cometidos por los medianos del grupo A2 es igual o
superior a 6(Up_ 4, = 6)
H;: el nimero medio de errores cometidos por los medianos del grupo A2 es inferior a

6(Up—az < 6)

Los resultados para este contraste son:

Tabla 155. Datos descriptivos de grupo (M-A2)

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media

NUMERO_ERRORES_ACTV 1 15| 2,4000 1,50238 0,38791

Tabla 156. Salida SPSS para realizar el contraste (M-A2)

Valor de prueba = 6

t gl | Sig. | Diferencia 95% Intervalo de
(bilate | de medias confianza para la
ral) diferencia

Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 1 -9,280| 14| 0,000 -3,60000 [ -4,4320 -2,7680
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En este caso el p-valor es inferior al 5%, por lo que rechazamos la hipotesis nula,

es decir, los medianos del grupo A2 cometen un error inferior a la media.

En resumen: Los alumnos del grupo A2 cometen un error inferior a la media para

todos los grupos de edad.

En el caso de los sujetos que estudian musica solo en colegio los resultados (3,6

y 2.4, siempre significativamente por debajo de 6) se escalonan mas que en los del

grupo Al.

5.4.1.2. Contrastes entre grupos y edades
A continuaciéon comprobamos si los resultados son diferentes entre los distintos
grupos de edades del grupo experimental A1 (sujetos que estudian en escuela de musica

o conservatorio y reciben instruccion armoénica basada en la Metodologia IEM).

El primer contraste es entre pequefios y medianos del grupo Al (P-A1/M-Al)
Las hipotesis son:
Hop: no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del
grupo Al y los medianos del grupo Al
H;i: existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo

A1l y los medianos del grupo Al

Los resultados son:
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EDAD POR_GRUPOS N [ Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
, PEQUEN 191 1,6842 1,492 4244
NUMERO _ERRORES_ACTV_1 QUENOS 1 191 1.68 49267 3
MEDIANOS | 19| 1,6842 1,60044 ,36717
Tabla 161. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (p-A1 / m-A1)
F Sig
, h i i igual 1
NUMERO ERRORES ACTV 1 Se han asumido .Varlan%as 1guz.1 es 0,056 0,815
- - - No se han asumido varianzas iguales

Se asumen varianzas iguales, pues el p-valor supera al 5%.

Tabla 162. Prueba T para la igualdad de medias (p-A1 / m-Al)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
0,000 36 1,000 0,00000 0,50207 -1,01825 1,01825
0,000 35,826 1,000 0,00000 0,50207 -1,01842 1,01842

Se acepta la hipotesis nula(sig=1>0,05), por lo que NO existen diferencias

significativas entre los errores cometidos por los alumnos pequeiios y medianos del

grupo Al.

Segundo contraste entre pequefios y grandes del grupo Al (P-A1/ G-Al). Las

hipdtesis son:

Hop: no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del

grupo Al y los grandes del grupo Al

H;i: existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo

Al y los grandes del grupo Al
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Tabla 163. Datos estadisticos de grupo (P-A1/ G-Al)

EDAD POR_GRUPOS N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 1 PEQUENOS | 19| 1,6842 1,49267 0,34244
GRANDES 41 1,0000 0,81650 0,40825
Tabla 164. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A1/ G-Al)
F Sig.
NUMERO ERRORES ACTV I Se han asumido varianzas iguales 4,2251 0,052
No se han asumido varianzas iguales

Se asumen varianzas iguales, pues el p-valor supera al 5%.

Tabla 165. Prueba T para la igualdad de medias (P-A1 / G-Al)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
0,878 21 0,390 0,68421 0,77896 -0,93573 2,30415
1,284 8,043 0,235 0,68421 0,53285 -0,54341 1,91183

Se acepta la hipotesis nula(sig=0,39>0,05), por lo que NO existen diferencias

significativas entre los errores cometidos por los alumnos pequefios y grandes del grupo

Al.

Tercer contraste entre medianos y grandes del grupo A1 (M-A1/ G-Al). Las

hipdtesis son:

Hop: no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los medianos del

grupo Al y los grandes del grupo Al
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H;i: existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los medianos del grupo

Al y los grandes del grupo Al

Tabla 166. Datos descriptivos de grupo (M-A1 / G-A1)

EDAD POR_GRUPOS N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
, MEDIA 19 1,6842 1 44 1
NUMERO ERRORES ACTV 1 NOS 191 1.68 ,600 0,36717

GRANDES 41,0000 0,81650 0,40825
Tabla 167. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-Al / G-A1)
F Sig.
Se han asumido varianzas iguales | 1,845(0,189

NUMERO_ERRORES_ACTV _1

iguales

No se han asumido varianzas

Tabla 168. Prueba T para la igualdad de medias (M-A1/ G-A1)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
0,822 21 0,420 0,68421 0,83261 -1,04731 2,41573
1,246 8,851 0,245 0,68421 0,54907 -0,56107 1,92949

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula(sig=0,42>0,05), por lo

que NO existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos

del grupo medianos y grandes del grupo Al.

distintos grupos de edad del grupo Al.

En resumen, no existen diferencias significativas en la actividad uno entre los

Los resultados, con una media muy baja de errores, son igual de significativos

para todos los sujetos, independientemente de su edad.
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Realizaremos el mismo proceso para el grupo A2 (so6lo P-A2 /M A2, ya que no

existen sujetos del subgrupo g-A2). Las hipotesis son:

Hop: no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del

grupo A2 y los medianos del grupo A2

H;i: existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo

A2y los medianos del grupo A2

Tabla 169. Datos descriptivos de grupo (P-A2 / M-A2)

EDAD POR GRUPOS N | Media Desvrlacmn Error tlp: de la

- - tip. media
NUMERO ERRORES ACTV I PEQUENOS | 48 | 3,6042 1,81881 0,26252
- - —  MEDIANOS| 15]2,4000 1,50238 0,38791

Tabla 170. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A2 / M-A2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES_ACTV _1

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas
iguales

2,215(0,142

Tabla 171. Prueba T para la igualdad de medias (P-A2 / M-A2)

Prueba T para la igualdad de medias

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
2,325 61 0,023 1,20417 0,51803 0,16831 2,24002
2,571 28,011 0,016 1,20417 0,46840 0,24472 2,16361

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipotesis nula (sig=0,023<0,05), por

lo que existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos del

grupo pequefios y medianos del grupo A2.

Comprobemos qué grupo comete menos error.
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Ho: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo A2 es menor que el de
los medianos del grupo A2
H;: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo A2 es mayor que el de
los medianos del grupo A2

FEl estadistico de contraste en este caso es:

(3,6042 —2,4000) — 0
t= = 2,57

1,818812 n 1,502382
48 15

Como este estadistico es superior al valor critico ti4005=1.7613 se rechaza la

hipotesis nula.

Por lo tanto, los errores cometidos por los pequefios en A2 son superiores a

los cometidos por los medianos en A2.

Vemos entonces como la edad es significativa v la instruccién se muestra mas

efectiva con los sujetos del grupo de edad mediano (2.4 errores de media) que con los

pequenos (3,6 errores de media), si bien los resultados son significativos en ambos

Tupos.

Continuamos comparando la media de errores entre los dos grupos en cada
subgrupo de edad.

El primer contraste es entre P-A1 y P-A2. Las hipotesis son:
Ho: no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del

grupo Al y los pequefios del grupo A2
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H;i: existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo

Al y los pequetios del grupo A2

Tabla 172. Datos descriptivos de grupo (P-Al / P-A2)

GRUPO N | Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
, A1]19]1,6842 1,49267 34244
MERO ERRORES ACTV 1 ’ ’ ’

NU O ORES ACTV_ A2]48]3,6042 1,81881 ,26252

Tabla 173. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A1 / P-A2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES_ACTV _1

No se han asumido varianzas iguales

Se han asumido varianzas iguales

1,150(0,287

Tabla 174. Prueba T para la igualdad de medias (P-A1 / P-A2)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-4,084 65 0,000 -1,91996 0,47017 -2,85894 -0,98097
-4,450| 40,074 0,000 -1,91996 0,43149 -2,79198 -1,04793

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipotesis nula(sig=0<0,05), por lo

que existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos

pequetios del grupo Al y los del grupo A2.

Comprobemos qué grupo comete menos error.

Hy: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo Al es menor que el de

los pequeiios del grupo A2

H;: el nimero de errores cometidos por los pequefios del grupo Al es menor que el de

los pequeios del grupo A2

FEl estadistico de contraste en este caso es:
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1,492672

1,818812
===
48
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= —4,4497

Como este estadistico es inferior al valor critico t;s.005=1.7341 se acepta la

hipotesis nula, concluyendo que los errores cometidos por los pequefios en Al son

inferiores a los cometidos por los pequefios en A2.

El segundo contraste es entre M-A1 y M-A2. Las hipotesis son:

Hop: no existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los medianos del

grupo Al y los medianos del grupo A2

H;: existe diferencia entre el nimero de errores cometidos por los medianos del grupo

A1l y los medianos del grupo A2

Tabla 175. Datos estadisticos de grupo (M-A1 / M-A2)

GRUPO N | Media Desv’lamon Error tlp: de la
tip. media
, A1]19]1,6842 1,60044 0,36717
MERO ERRORES ACTV 1 ’ ’ ’
NU O ORES ACTV_ A2]15]2,4000 1,50238 0,38791

Tabla 176. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-Al / M-A2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES_ACTV _1

Se han asumido varianzas iguales 0,076 (0,785
No se han asumido varianzas iguales

Tabla 177. Prueba T para la igualdad de medias (M-A1/ M-A42)

t gl Sig. Diferencia | Errortip.dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-1,330 32 0,193 -0,71579 0,53823 -1,81213 0,38055
-1,340| 30,981 0,190 -0,71579 0,53412 -1,80517 0,37359

Asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula(sig=0,193>0,05), o sea,

la diferencia no es significativa.
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El contraste G-Al / G-A2 no se puede realizar, ya que no existen sujetos de

grupo A2.

En los sujetos de menor edad el grupo (A1 / A2) es un factor significativo,

no asi en los medianos. Con los mayores el contraste no es posible

Esto indica que, aunque los resultados son significativos en todos los casos, la

instruccion se ha mostrado aleo menos efectiva en los alumnos de menor edad que no

estudian en escuela de musica o conservatorio.

Para finalizar con el estudio de este Test, podemos resaltar la gran efectividad de

la instruccion realizada en cuanto a una actividad tan especifica como reconocer

funciones tonales, lo que en el ambito mas tradicional se considera un dictado armodnico

reservado a la ensefnanza especializada en niveles de formacion media. Los resultados

son incluso mas llamativos que en el Test 1, realizado a todos los alumnos vy que

pretendia medir tan solo la capacidad de reconocer un reconocimiento genérico de

acompafiamientos tonales.

5.4.2.Test 2 b: Descubrimiento de errores

El estudio se basa en sacar conclusiones sobre el numero de errores cometidos
en esta prueba, teniendo en cuenta que en cada una de las 16 casillas puede hacer acierto
0 error.
Estas conclusiones se realizan comparando los resultados con la esperanza matematica y

realizando el contraste entre grupo y edades.
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En primer lugar mostramos la tabla de la muestra para el Test 2 b para cada

grupo (Al y A2):

Tabla 178. Datos estadisticos de frecuencias de la muestra en el Test 2 b (A1 y A2)

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje valido | Porcentaje acumulado

Al 42 40,0 40,0 40,0
Validos A2 63 60,0 60,0 100,0
Total 105 100,0 100,0

Se observa que la muestra esta formada por 42 alumnos del grupo Al y 63 del
grupo A2, por lo que en esta parte estudiaremos a 105 alumnos, que son una submuestra
de la muestra original, que son los alumnos que recibieron instruccidén. Es necesario
sefialar que, por un error en la preparacion de los materiales, un grupo de sujetos de Al
y A2 solo pudieron realizar el Test 1. Esto explica la diferencia entre esta tabla y la

tabla 32.

5.4.2.1. Comparacion con la esperanza matematica
En primer lugar compararemos el valor medio de cada grupo con el valor medio
del nimero de errores que podrian tener, que en este caso es 8 (valor que sale de hacer
la “esperanza matematica”, ya que los alumnos pueden contestar a 16 preguntas con el

50% de acierto o de fallo, por lo que 16*0,5=8).

El primer contraste tiene como hipotesis:
Hp: el nimero medio de errores cometidos por el grupo Al es superior a 8 (uA1l > 8)
H;i: el nimero medio de errores cometidos por el grupo Al es inferior a 8 (u4A1 < 8)

Los resultados obtenidos son:
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Tabla 179. Datos descriptivos de Al

N

Media

Desviacion tip.

Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 2 |42

3,8333

2,

63111

0

,40599

Tabla 180. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de
(bilateral) | de medias | confianza para la
diferencia
Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 2| -10,263| 41 0,000 -4,16667| -4,9866( -3,3468

El p-valor asociado al estadistico es 0(sig=0), por lo que se rechaza la hipotesis

nula, es decir, los alumnos del grupo Al cometen menos de 8 errores al responder la

actividad nimero 2, por lo que sitian su numero de errores por debajo de la media.

Realizaremos el mismo contraste con el grupo A2:

Hy: el nimero medio de errores cometidos por el grupo A2 es superior a 8 (A2 > 8)

H;: el nimero medio de errores cometidos por el grupo A2 es inferior a 8 (1Al < 8)

Los resultados obtenidos son:

Tabla 181. Datos descriptivos de A2

N

Media

Desviacion tip.

Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 2|63

5,2857

2,37207

0,29885

Tabla 182. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8

t gl | Sig. | Diferencia 95% Intervalo de
(bilate | de medias confianza para la
ral) diferencia
Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 2 -9,082| 62| 0,000 -2,71429 | -3,3117 -2,1169
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El p-valor asociado al estadistico es 0(sig=0), por lo que se rechaza la hipotesis
nula, es decir, los alumnos del grupo A2 cometen menos de 8 errores al responder la

actividad nimero 2, por lo que sitian su numero de errores por debajo de la media.

En resumen los alumnos de los grupos Al y A2, es decir, los alumnos que reciben
instruccion musical cometen un error por debajo de la media en la segunda

actividad.

Seguidamente repetimos el contraste con la esperanza matematica para cada uno
de los grupos de edad (p-Al, m-Al, g-Al, p-A2, m-A2'%).

Realizaremos un primer contraste cuya hipotesis nula es:
Hpy: el nimero medio de errores cometido por los pequefios del grupo Al es superior a 8
H;i: el nimero medio de errores cometido por los pequeinos del grupo Al es inferior a 8

Los resultados obtenidos son los siguientes:

Tabla 183. Datos estadisticos de Al pequerios

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 2]19]4,2632 2,62133 0,60137

Tabla 184. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de
(bilateral) | de medias | confianza para la
diferencia

Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 2 -6,214] 18 0,000| -3,73684] -5,0003 [ -2,4734

El p-valor asociado al estadistico es 0(sig=0), por lo que se rechaza la hipotesis

nula, es decir, los alumnos del grupo A1 de los pequefios cometen menos de 8 errores al

'% No habia alumnos grandes del grupo A2 (Ng-a2=0)
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responder la actividad niimero 2, por lo que situan su nimero de errores por debajo de la
media.

Continuamos con los medianos:
Hp: el nimero medio de errores cometido por los medianos del grupo A1 es superior a 8
H;i: el nimero medio de errores cometido por los medianos del grupo A1l es inferior a 8

Los resultados obtenidos son los siguientes:

Tabla 185. Datos estadisticos de A1 medianos

N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 2]19]3,8947 2,68524 0,61604

Tabla 186. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de
(bilateral) | de medias | confianza para la
diferencia

Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 2 -6,664 | 18 0,000 -4,10526] -5,3995( -2,8110

El p-valor asociado al estadistico es 0(sig=0), por lo que se rechaza la hipotesis
nula, es decir, los alumnos del grupo Al de los medianos cometen menos de 8 errores al
responder la actividad nimero 2, por lo que situan su nimero de errores por debajo de la

media.
Terminamos con los grandes:
Hpy: el nimero medio de errores cometido por los grandes del grupo A1 es superior a 8

H;i: el nimero medio de errores cometido por los grandes del grupo Al es inferior a 8

Los resultados obtenidos son los siguientes:




Tabla 187. Datos estadisticos de Al grandes
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N

Media

Desviacion tip. | Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 2 | 4

1,5000

1,29099

0,64550

Tabla 188. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8
t gl Sig. Diferenci | 95% Intervalo de
(bilateral) ade confianza para la
medias diferencia
Inferior | Superior
NUMERO_ERRORES_ACTV 2 -10,070 3 0,002 -6,50000( -8,5543| -4,4457

El p-valor asociado al estadistico es 0,002, por lo que se rechaza la hipotesis

nula, es decir, los alumnos del grupo Al de los grandes cometen menos de 8 errores al

responder la actividad niimero 2, por lo que situan su nimero de errores por debajo de la

media.

Realizaremos el mismo procedimiento con los alumnos del grupo A2:

Hpy: el nimero medio de errores cometido por los pequefios del grupo A2 es superior a 8

H;i: el nimero medio de errores cometido por los pequenos del grupo A2 es inferior a 8

Los resultados obtenidos son los siguientes:

Tabla 189. Datos estadisticos de pequerios del grupo A2

N

Media

Desviacion tip. | Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 2]48

5,3750

221816

0,32016
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Tabla 190. Salida SPSS para realizar el contraste

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias para la diferencia
Inferior Superior
NUMERO ERRORES ACTV 2| -8,199| 47 0,000 -2,62500 -3,2691 -1,9809

El p-valor asociado al estadistico es 0, por lo que se rechaza la hipotesis nula, es

decir, los alumnos del grupo A2 de los pequefios cometen menos de 8 errores al

responder la actividad nimero 2, por lo que situan su nimero de errores por debajo de la

media.

El siguiente contraste es:

Hy: el nimero medio de errores cometido por los medianos del grupo A2 es superior a 8

H;i: el nimero medio de errores cometido por los medianos del grupo A2 es inferior a 8

Los resultados obtenidos son los siguientes:

Tabla 191. Datos estadisticos medianos del grupo A2

N

Media

Desviacion tip.

Error tip. de la media

NUMERO ERRORES ACTV 2] 15

5,0000

2,87849

0,74322

Tabla 192. Prueba para una muestra con el valor 8

Valor de prueba = 8

t gl Sig. Diferencia [ 95% Intervalo de
(bilateral) | de medias | confianza para la
diferencia
Inferior | Superior
NUMERO ERRORES ACTV 2 -4,036| 14 0,001 | -3,00000] -4,5941| -1,4059

El p-valor asociado al estadistico es 0,001, por lo que se rechaza la hipotesis

nula, es decir, los alumnos del grupo A2 de los medianos cometen menos de 8 errores al
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responder la actividad niimero 2, por lo que situan su nimero de errores por debajo de la

media.

El tltimo contraste no se puede llevar a cabo al no haber sujetos del grupo A2

con edades comprendidas entre 11 y 13 afios.

En resumen: Los errores cometidos por los grupos son inferiores a 8 en todos los

grupos de edad.

Fl objeto de realizar dos Tests (2 a v 2 b) sobre la misma capacidad era

contrastar los datos por dos procedimientos distintos, eliminando posibles errores

metodoldgicos. El Test 2 b confirma las apreciaciones realizadas anteriormente, con

unos valores siempre muy alejados de la esperanza matematica (5,37 en el peor caso).

5.4.2.2. Contraste entre grupos y edades

A continuacion vemos qué nos muestra la comparativa entre los datos de los
distintos grupos.

En primer lugar comparamos la media de errores entre Al y A2 (A1/A2). Para
esto realizamos un contraste de las siguientes hipotesis:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos del
grupo Al y A2
Ho: Existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos del

grupo Al y A2

Los resultados se muestran a continuacion:
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Tabla 193. Datos descriptivos de grupo (A1/42)

NUMERO_ERRORES_ACTV 2

iguales

No se han asumido varianzas

iguales

GRUPO N [ Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
, Al1]42]3,8333 2,63111 0,40599
MERO ERRORES ACTV 2 ’ ’ ’
NU O - — A2]63]5,2857 2,37207 0,29885
Tabla 194. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (A1/42)
F Sig.
Se han asumido varianzas 0.786 0.377

Se asumen varianzas iguales, pues el p-valor supera al 5%.

Tabla 195. Prueba T para la igualdad de medias (A1/42)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-2,942 103 0,004 -1,45238 0,49372 -2,43155 -0,47321
-2,881 81,622 0,005 -1,45238 0,50412 -2,45531 -0,44945

La probabilidad del estadistico t es menor que 0,05, por lo que rechazamos la

hipotesis nula, concluyendo que existen diferencias significativas entre el numero de

errores cometidos en la segunda actividad por los alumnos del grupo Al y A2.

Estudiaremos cudl de los dos grupos comete mayor error con el contraste:

Ho:ntimero de errores medios cometidos por el grupo Al es inferior al niimero de

errores medios cometidos por el grupo A2(us; < taz)-

H;: nimero de errores medios cometidos por el grupo Al es superior al namero de

errores medios cometidos por el grupo A2(us; < taz)-

El estadistico de contraste en este caso es:




. (3,8333 -5,2857) -0

2,631112 n 2,372072
42 63

= —2,881

Este valor debe se comparado con el valor critico encontrado en la tabla t-
Student con min{np, — 1,n,, — 1 } grados de libertad(en este caso 41) y nivel de

significacion o(en este caso 0,05)

t41:0.05= 1.6829

Como el valor del estadistico es menor que el valor critico aceptamos la
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hipotesis nula, por lo que concluimos que el numero de errores medios cometidos por el

grupo Al es inferior al nimero de errores medios cometidos por el grupo A2.

Seguidamente comprobamos si estas diferencias también se mantienen con la

edad, comparando la media de errores entre los dos grupos en cada subgrupo de edad:

En el primer contraste (P-A1 / P-A2) las hipotesis son

Hop: No existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos

pequetios de los grupos Al y A2

Ho: Existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos

pequetios de los grupos Al y A2

Los resultados se muestran a continuacion:
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Tabla 196. Datos descriptivos (P-Al / P-A2)

GRUPO N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES ACTV 2 Al ]19] 4,2632 2,62133 ,60137
A2 ]48] 5,3750 2,21816 ,32016
Tabla 197. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (P-A1/ P-A2)
F Sig.
, h i i igual 1 2
NUMERO ERRORES ACTV 2 Se han asumldo.varlan%as 1guz.1 es , 3301 0,253
B - B No se han asumido varianzas iguales

Se asumen varianzas iguales, pues el p-valor supera al 5%.

Tabla 198. Prueba T para la igualdad de medias (P-A1 / P-A2)

t gl Sig. Diferencia | Errortip. dela | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) | de medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-1,755 65 0,084 -1,11184 0,63337 -2,37677 0,15308
-1,632| 28,765 0,114 -1,11184 0,68129 -2,50573 0,28204

La probabilidad del estadistico t es mayor que 0,05, por lo que aceptamos la

hipotesis nula, concluyendo que NO existen diferencias significativas entre el numero

de errores cometidos en la segunda actividad por los alumnos pequefios del grupo Al y

A2.

El siguiente contraste (M-A1l / M-A2) tiene las hipdtesis:

Hop: No existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos

medianos de los grupos Al y A2

Ho: Existen diferencias significativas entre los errores cometidos por los alumnos

medianos de los grupos Al y A2

Los resultados se muestran a continuacion:
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GRUPO N | Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
, A1]19]3,8947 2,68524 0,61604
MERO ERRORES ACTV 2 ’ ’ ’

NU O ORES ACTV_ A2]15]5,0000 2,87849 0,74322

Tabla 200. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (M-Al / M-A2)

F Sig.

NUMERO_ERRORES_ACTV 2

Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas iguales

0,300 0,588

Se asumen varianzas iguales, pues el p-valor supera al 5%.

Tabla 201. Prueba T para la igualdad de medias (M-Al / M-A2)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-1,155 32 0,257 -1,10526 0,95725 -3,05511 0,84458
-1,145] 29,145 0,262 -1,10526 0,96534 -3,07918 0,86865

La probabilidad del estadistico t es mayor que 0,05, por lo que aceptamos la

hipotesis nula, concluyendo que NO existen diferencias significativas entre el numero

de errores cometidos en la segunda actividad por los alumnos medianos del grupo Al y

A2.

En resumen: no existen diferencias significativas entre el grupo A1y A2 entre

pequeiios y medianos

Estos datos muestran que la efectividad del reconocimiento de funciones,

medida por medio de una actividad de descubrimiento de errores, se mantiene

independientemente de la edad.
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5.4.3.Estudio complementario del Test 2 a
Una vez cubiertos en lo basico nuestros objetivos, hemos querido complementar el
analisis de datos para responder a determinadas cuestiones que podrian haber influido
en el reconocimiento de funciones tonales. Las preguntas que nos hemos planteado son:
* ;es mas facil reconocer una funcidn tonal en un acorde que se repite?
e ;esalguna de las funciones T, S y D mas dificil de reconocer que las demas?
Para ello sometemos los resultados del Test 2 a sendas pruebas
complementarias. Los resultados no suponen en todo caso confirmacion o refutacion de
nuestras hipotesis, pero podrian ayudarnos a disefiar la instruccion y la evaluacion de la

capacidad de reconocimiento de manera mas efectiva.

5.4.3.1. Prueba de repeticion
La tabla de las variables “porcentaje de error en repeticion” y “porcentaje de error en no

repeticion” es la siguiente:

Tabla 202. Variables para la prueba de repeticion

N-RESPUESTAS

N-ERRORES POSIBLES % (p)

Muestra Errores totales 1 276 840 32,8
completa Errores de repeticion 154 525 29,3
Errores de no repeticion ng 122 315 38,7

Errores totales 1 68 336 20,2

Muestra Al Errores de repeticion g 37 210 17,6
Errores de no repeticion ng 31 126 24,6

Errores totales 211 504 41,8

Muestra A2 Errores de repeticion 120 315 38,0
Errores de no repeticion ng 91 189 48,1

En esta tabla podemos realizar las siguientes observaciones:
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En la muestra completa el porcentaje de errores de repeticion (pr) esta
ligeramente por debajo del error medio total (pr) en 3,5 puntos porcentuales.
Abhora bien, si individualizamos dos poblaciones (R y NR), la diferencia entre pr
y PNr S€ acenttia hasta 9,4 puntos porcentuales.
En el grupo Al las diferencias son similares a los de la muestra total. En este
caso la diferencia entre pr y pnr €s algo menor (7%).
En el grupo A2 se confirma la tendencia, pero en este caso la diferencia entre pr
y pnr sobrepasa el 10%

Si comparamos los datos de pr vemos claramente como el grupo Al comete
muchos menos errores de repeticion (12,6% menos que el total y mas de 20%

por debajo de A2)

Veamos si estas diferencias son significativas. Para ello realizaremos primero un

contraste de hipotesis de dos proporciones.

Las hipotesis de este contraste serian:

Ho: No existen diferencias significativas entre pr y pnr €n la muestra total

Hy: Existen diferencias significativas entre pr y pnr €n la muestra total

El estadistico de contraste es:

0,2933-0,3873
z= =2.7741
\[0,2933(1—0,2933) ,0,3873(1-0,3873)

+

525 315

Este valor hay que compararlo con el valor critico de la tabla normal con nivel

de significacion a/2=0,025. El valor critico es 7 025=1,96, como el estadistico es menor

que el valor critico, por lo que se rechaza la hipdtesis nula, es decir, existen diferencias

significativas entre los porcentaje de error cometidos en las casillas donde se
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conocia la respuesta anterior frente a los errores cometidos en las casillas donde no
se conocia la respuesta anterior, siendo menor el porcentaje de error cometido en

las casillas que se conocia la respuesta anterior.

Examinemos ahora los datos en cada grupo experimental. Comenzamos por el grupo Al
Las hipotesis de este contraste seria:
Hy: No existen diferencias significativas entre pr y pnr €n los sujetos del grupo Al.

Hy: Existen diferencias significativas entre pr y pnr €n los sujetos del grupo Al.

El estadistico de contraste es:

Pa — DB
7 =
ra(l-pa) + re(1-pB)
na np
0,1762-0,246
En este caso z = =-1,5
0,1762(1-0,1762) , 0,246(1—0,246)
\[ 210 B 126

Este valor hay que compararlo con el valor critico de la tabla normal con nivel
de significacion a/2=0,025. El valor critico es zg025=1,96, el estadistico se encuentra en
la regién de aceptacion, por lo que se acepta la hipdtesis nula, es decir, no existen
diferencias significativas entre los porcentaje de errores medios cometidos en las
casillas donde se conocia la respuesta anterior frente a los errores medios
cometidos en las casillas donde no se conocia la respuesta anterior de los sujetos

del grupo Al.

Realizaremos el mismo contraste para los alumnos del grupo A2:
Veamos si estas diferencias son significativas, para ello realizaremos un

contraste de hipotesis de dos proporciones.
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Las hipotesis de este contraste seria:
Hy: No existen diferencias significativas entre pr y pnr en los sujetos del grupo A2.
Hy: Existen diferencias significativas ntre pr y pnr €n los sujetos del grupo A2.

El estadistico de contraste es:

;= Pa — P
\[PA(l—PA) + re(1-pB)
Uy np
En este caso z = 0.3809-04816 =-2,2168

0,3809(1—0,3809) , 0,4616(1—0,4816)
315 B 189

Este valor hay que compararlo con el valor critico de la tabla normal con nivel
de significacion a/2=0,025. El valor critico es zg025=1,96, el estadistico se encuentra en
la regién de rechazo, por lo que no se acepta la hipdtesis nula, es decir, si existen
diferencias significativas entre los porcentaje de error medios cometidos en las
casillas donde se conocia la respuesta anterior frente a los errores medios
cometidos en las casillas donde no se conocia la respuesta anterior de los alumnos

del grupo A2.

Finalmente queremos contrastar si existen diferencias significativas entre el
numero de errores de repeticion de los alumnos del grupo A1 y A2. Las hipotesis son:
Hoy: las diferencias entre pr de Al y pr de A2 no son significativas

H;: las diferencias entre pr de A1 y pr de A2 son significativas

Los resultados obtenidos son:
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Tabla 203. Datos estadisticos de grupo (A1 / A2)

GRUPO [N  |Media|Desviacion [Error tip. de
tip. la media
, . Al 42 (0,4048)0,76699 0,11835
INUMERO ERRORES REPETICION A2 63 |1.4762]1.11958 0.14105

Tabla 204. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (A1 /A2)

NUMER O ERRORES REPETICI ON Se han asumido varianzas iguales  |11,845(0,001

No se han asumido varianzas iguales|

Tabla 205. Prueba T para la igualdad de medias (A1 /A2)

t gl Sig. Diferencia |Error tip. de 1a[95% Intervalo de confianza
(bilateral) |de medias |diferencia ara la diferencia
Inferior Superior
-5,409 103 0,000 -1,07143 0,19807 -1,46426 -0,67860
-5,819 102,902 10,000 -1,07143 0,18413 -1,43660 -0,70625

No asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipdtesis nula(sig=0<0,05), por lo
que si existen diferencias significativas entre los errores de repeticion cometidos
por los alumnos del grupo Al y A2, siendo los del grupo A2 los que cometen mas

errores.

A los sujetos de Al les resulta mas facil reconocer si hay repeticién o no de un

acorde anterior, frente al reconocimiento de una de las tres funciones tonales sin

referencia clara previa respecto al grupo A2. Por tanto podriamos asumir que la

instruccidén hace que obtengan un mejor desempefio en esta tarea va que la mejora

claramente. Pero por otra parte habria que matizar estos resultados, ya que se queria

demostrar si en general era mas facil detectar un acorde que vya se hubiese escuchado
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antes, v las diferencias entre pR y pNR sdblo son significativas en el grupo A2. Por lo

tanto los datos no son concluyentes. Habria que profundizar y ampliar la investigacion

con otros ejercicios disefiando un test especificamente para comprobar este hecho.

5.4.3.2. Prueba de funciones tonales
Esta es la tabla que contabiliza el nimero total de errores cometido por los

sujetos en cada una de las celdas del Test:

Tabla 206. Numero de errores totales en las 8 casillas a rellenar en el Test 2 a. Entre
paréntesis, funcion tonal (T/S/D) correcta

Compés 1 Compas 2 Compés 3 Compas 4
T 8 (T) 25 (D) T
T 51(S) D 33(T)
D 22 (D) 32 (T) T
D 40 (T) 65 (S) T

A simple vista parece que los alumnos tienen mas dificultad a la hora de
identificar la funcion Subdominante (S), ya que el maximo de errores se da en las
casillas en las que debian indicar S.

En forma de grafico de barras y en orden de presentacidon-aparicion en la

situacion experimental:
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Figura 54. Numero de errores en cada una de las 8 casillas. Se indica debajo la funcion tonal
esperada en cada una de ellas. (Fuente: elaboracion propia).

B NUMERO DE ERRORES

T S

Observamos con interés que el error menor se produce precisamente al principio.

Esto puede deberse a que al principio estuviesen muy atentos, pero también podria

responder a otros factores.

5.4.3.2.1. Por funciones
De las ocho respuestas que tenian que dar los alumnos, en cuatro la respuesta
correcta era T, en dos D y en dos S. Analizando por separado cada una de ellas
calculamos la media de errores para cada tipo de respuesta:
* En aquellas preguntas en que la respuesta era T el nimero total de fallos fue de
113, lo que supone una media de 113/(105%4)*100=26,9%"%", que estd por
debajo de la media esperada de errores si se hubiese contestado aleatoriamente

(66,6%)

' En este calculo se tiene en cuenta el numero de casillas de cada funcién (4 para T, 2 para S y
para D).
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En aquellas preguntas en que la respuesta era D el numero total de fallos fue de
47, lo que supone una media de 47/(105*%2)*100=22,38%, que esta por debajo
de la media esperada de errores si se hubiese contestado aleatoriamente (66,6%)
En aquellas preguntas en que la respuesta era S el numero total de fallos fue de
116, lo que supone una media de 116/(105*2)*100=55,24%, que si bien estd por
debajo de la media esperada de errores si se hubiese contestado aleatoriamente

(66,6%), duplica la media de los errores de las preguntas que son T o D.

Agrupando el porcentaje de errores por funciones:

Tabla 207. Datos de porcentajes de error segun la funcion tonal

FUNCION TONAL PORCENTAJE DE ERRORES
T 26,9
S 55,2
D 223

PORCENTAJE DE ERRORES SEGUN FUNCION TONAL

60

50

40

30
20 -
10 -

EPORCENTAIJE DE
ERRORES

T S D

Figura 55. Grafico de barras con el porcentaje de errores agrupados por funciones (T /S /D)
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A simple vista se observa que los sujetos cometen mas errores al identificar la
Subdominante, o sea que es la funcion tonal que mas les cuesta identificar. Los
errores en la funcion de Subdominante duplican a los errores en los otros dos tipos de
funciones (Tonica y Dominante), encontrdndose menos errores en la funcién de
Dominante En todos los casos esta media estd por debajo de la esperada si hubieran
respondido aleatoriamente (66,6%).

La funcidon mas dificil de distinguir es la de Subdominante (S). No hace falta
realizar mas contrastes estadisticos ya que los datos son contundentes y concretos.

Al descender a la mitad los errores en el reconocimiento de las otras dos
funciones (Tonica y Dominante), podemos inferir que la percepcion de dichas funciones
que representan “reposo” para la Tonica (T) y “tension” para la Dominante (D) esta mas
solidamente arraigada en todos los sujetos de la muestra total. Quizd pensamos que
posiblemente son mas faciles de asociar y de representar con el cuerpo o con un gesto
como de hecho hicimos en las sesiones de instruccion. La sensacion de funcion
“intermedia” quiza es mucho mas dificil de asociar a una percepcion clara y definida,

cosa que no ocurre con las funciones de Tonica y Dominante.

5.4.3.2.2. Por grupos
Ahora comprobaremos si existen diferencias entre los grupos al identificar las
distintas funciones tonales:
* Errores al identificar T entre A1/ A2
* Errores al identificar S entre A1/ A2

e Errores al identificar D entre A1/ A2
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El primer contraste tiene las siguientes hipdtesis:

Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal T entre los alumnos del grupo A1y A2 (Ta;/ Taz)

H;: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T entre los alumnos del grupo A1y A2 (Tai/ Taz)

Los resultados son:

Tabla 208. Datos descriptivos de grupo (T4;/ T43)

GRUPO N | Media Desv’lacmn Error t1p: de la
tip. media
NUMERO ERRORES T Al1]42(0,7381 0,73450 0,11334
- - A2]163[1,3016 0,96110 0,12109

Tabla 209. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (T4;/ T43)

F Sig.

, Se han asumido varianzas iguales 5,901| 0,017
NUMERO ERRORES T ) ) )
- - No se han asumido varianzas iguales
Tabla 210. Prueba T para la igualdad de medias (T4; / Ty3)
t gl Sig. Diferencia de | Errortip. de la | 95% Intervalo de confianza
(bilater medias diferencia para la diferencia
al) Inferior Superior

-3,222 103 0,002 -0,56349 0,17489 -0,91034 -0,21664
-3,398] 100,998| 0,001 -0,56349 0,16585 -0,89250 -0,23449

No asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hipotesis nula, pues el p-valor

(0,002) es inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas
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entre el nimero de errores cometidos por los alumnos de los grupos Al y A2 al
identificar la funcién tonal de Toénica.

Veamos quién comete mas errores.
Ho: Los alumnos del grupo Al cometen menor error que los alumnos del grupo A2 al
identificar la funcion tonal T(uy; < Haz)
H;: Los alumnos del grupo Al cometen mayor error que los alumnos del grupo A2 al
identificar la funcion tonal T(ugq > Haz)

El estadistico de contraste en este caso es:

. (0,7381 —1,3016) — 0

0,734502 n 0,961102
42 63

= —3,3976

Como este estadistico es inferior al valor critico ts1.005=1.6829 se acepta la
hipotesis nula, concluyendo que los errores cometidos por el grupo Al son inferiores

a los cometidos por el grupo A2 al identificar la funcion tonal T.

El segundo contraste (errores al identificar S entre A1/ A2) tiene las siguientes
hipotesis:

Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal S entre los alumnos del grupo A1y A2 (Sai1/ Sa2)

H,: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal S entre los alumnos del grupo A1 y A2 (Sa1/ Sa2)

Los resultados son:
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| GRUPO | N | Media | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES S Al 4210,5476 0,70546 0,10886
- - A2 63]1,4762 0,69229 0,08722

Tabla 212. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (S4;/ S43)

F

Sig.

NUMERO_ERRORES_S

Se han asumido varianzas iguales

No se han asumido varianzas iguales

0,030

0,864

Tabla 213. Prueba T para la igualdad de medias (S4;/ S43)

t gl Sig. Diferencia | Error tip. de | 95% Intervalo de confianza
(bilateral) de medias | la diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-6,682 103 0,000 -0,92857 0,13896 -1,20416 -0,65298
-6,657| 86,866 0,000 -0,92857 0,13949 -1,20582 -0,65132

Asumiendo varianzas iguales, se rechaza la hip6tesis nula, pues el p-valor(0) es

inferior al 5%, por lo que concluimos que existen diferencias significativas entre el

nimero de errores cometidos por los alumnos de los grupos Al y A2.

Veamos quién comete mas errores.

Ho: Los alumnos del grupo Al cometen menor error que los alumnos del grupo A2 al

identificar la funcion tonal S(py; < taz)

H;: Los alumnos del grupo Al cometen mayor error que los alumnos del grupo A2 al

identificar la funcion tonal S(pyq > taz)

FEl estadistico de contraste en este caso es:

_ (0,5476 — 1,4762) — 0

0,692292

0,705462
42

+

63

= —6,6572
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Como este estadistico es inferior al valor critico ts1.005=1.6829 se acepta la

hipoétesis nula, concluyendo que los errores cometidos por el grupo Al son inferiores

a los cometidos por el grupo A2 al identificar la funcion tonal S.

El tercer contraste (al identificar D entre A1 / A2) tiene las siguientes hipdtesis:

Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la

funcion tonal D entre los alumnos del grupo Al y A2 (Dai/ Da2)

H;: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal D entre los alumnos del grupo Al y A2 (Dai/ Da)

Tabla 214. Datos descriptivos de grupo (D.; / D 43)

GRUPO N [ Media [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES D A1]42]0,3333 0,52576 0,08113
- — A2]63]0,5238 0,66858 0,08423

Tabla 215. Prueba de Levene para la igualdad de varianzas (D,; / D 43)

F

Sig.

NUMERO_ERRORES D

Se han asumido varianzas iguales
No se han asumido varianzas iguales

6,560

0,012

Tabla 216. Prueba T para la igualdad de medias (D4;/ D 43)

t gl Sig. Diferencia de | Error tip. de la| 95% Intervalo de confianza
(bilateral) medias diferencia para la diferencia
Inferior Superior
-1,553 103 0,123 -0,19048 0,12265 -0,43373 0,05278
-1,629| 100,111 0,107 -0,19048 0,11695 -0,42249 0,04154

No asumiendo varianzas iguales, se acepta la hipotesis nula, pues el p-

valor(0,107) es superior al 5%, por lo que concluimos que NO existen diferencias
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significativas entre el nimero de errores cometidos por los alumnos de los grupos

Aly A2 al identificar la funcion tonal D.

En resumen: Los alumnos del grupo A1 cometen menos errores que los del grupo
A2 al identificar la funciéon tonal T y S. Sin embargo no existen diferencias

significativas al identificar la funcion tonal D.

Los resultados nos muestran que, al parecer, el tipo de educacion musical

recibida por los sujetos hace mas sencilla la identificaciéon de funciones, pero no en

todos los casos.

5.4.3.2.3. Por edad
Para averiguar si la identificacion de las distintas funciones tonales esta
relacionada con la edad, realizamos tres grupos de tres contrastes segin los tres grupos

de edad (P / M / G) y las tres parejas de funciones tonales

El primer grupo se realiza con los alumnos del grupo de edad menor (P) y tiene
tres contrastes.

En el primer contraste las hipdtesis son:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal T frente a S entre los alumnos pequefios (Pt / Ps)
H;: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T frente a S entre los alumnos pequefios (Pt / Ps)

Los resultados son los siguientes:
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Tabla 217. Datos estadisticos de grupo (Pr/ Ps)

Media | N | Desviacion tip. | Error tip. de la media
Par 1 NUMERO_ERRORES_T| 1,2537]67 0,95890 0,11715
r ,
e NUMERO ERRORES S| 1,2985]67 0,81677 0,09978
Tabla 218. Salida SPSS para muestras relacionadas (Pr/ Ps)
Media | Desviacion | Error tip. [ 95% Intervalo de
tip. de la confianza para la
media diferencia
Inferior | Superior
NUMERO_ERRORES T -
Par 1 NUMERO ERRORES S -0,04478 0,86046( 0,10512] -0,25466| 0,16511
t g | Sig. (bilateral)

-0,426| 66

0,672

El p-valor(0,672>0,05) indica que no podemos rechazar la hipétesis nula, por lo

que entre los alumnos pequefios no hay diferencias significativas a la hora de identificar

las funciones Ty S.

En el segundo contraste las hipotesis son:

Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la

funcion tonal T frente a D entre los alumnos pequefios (Pt / Pp)

H;: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T frente a D entre los alumnos pequefios (Pt / Pp).

Los resultados son los siguientes:
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Tabla 219. Datos estadisticos de grupo (Pr/ Pp)

Media | N [ Desviacion tip. | Error tip. de la media

Par 1 NUMERO_ERRORES T |1,2537|67 0,95890 0,11715
r ,

e NUMERO ERRORES D]0,4776|67 0,63623 0,07773

Tabla 220. Salida SPSS para muestras relacionadas (Pr/ Pp)

Media | Desviacion | Error tip. 95% Intervalo de
tip. de la confianza para la
media diferencia
Inferior | Superior
Par NUMERO ERRORES T -
| NUMERO ERRORES D 0,77612 0,81317| 0,09934( 0,57777| 0,97447
t | gl | Sig. (bilateral)

66

7,812

0,000

El p-valor(0<0,05) indica que no podemos aceptar la hipotesis nula, por lo que

entre los alumnos pequefios hay diferencias significativas a la hora de identificar las

funciones T y D.

Para averiguar en cual de ellas se comete mas error realizaremos el siguiente

test:

Ho: Los errores medios al identificar la funcién tonal T son mayores que los errores

medios D entre los alumnos pequefios

H;: Los errores medios al identificar la funcién tonal T son menores que los errores

medios D entre los alumnos pequefios

Los resultados son los siguientes:

FEl estadistico de contraste en este caso es:



384

. (1,2537 - 0,4776) — 0

0,958902 n 0,636232
67 67

= 5,52

Como este estadistico es superior al valor critico ts7.005=1.6679 se acepta la
hipétesis nula, concluyendo que los errores al identificar la funcion tonal T son

superiores que al identificar la funcion D por parte de los pequeiios.

El tercer contraste tiene estas hipotesis:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal S frente a D entre los alumnos pequetios (Ps / Pp)
H,: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal S frente a D entre los alumnos pequenos (Ps / Pp)

Los resultados son los siguientes:

Tabla 221. Datos estadisticos de grupo (Ps/ Pp)

Media | N [ Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO_ERRORES S | 1,2985|67 0,81677 0,09978
NUMERO ERRORES D|0,4776]67 0,63623 0,07773

Par 1

Tabla 222. Salida SPSS para muestras relacionadas (Ps/ Pp)

Media | Desviacion | Error tip. 95% Intervalo de
tip. de la confianza para la
media diferencia

Inferior | Superior

Par NUMERO ERRORES S -

I NUMERO ERRORES D 0,8209 0,85148] 0,10402( 0,61320 1,02859

Sig. (bilateral)

-
.,

7,891 166 0,000
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El p-valor(0<0,05) indica que no podemos aceptar la hipotesis nula, por lo que
entre los alumnos pequefios hay diferencias significativas a la hora de identificar las
funciones S y D.

Para averiguar en cual de ellas se comete mds error realizaremos el siguiente
test:

Ho: Los errores medios al identificar la funcion tonal S son mayores que los errores
medios D entre los alumnos pequefios
H;: Los errores medios al identificar la funcion tonal S son menores que los errores
medios D entre los alumnos pequefios
Los resultados son los siguientes:

FEl estadistico de contraste en este caso es:

. (1,2537 - 0,4776) — 0

0,81677%2 = 0,636232
_|_
67 67

= 6,136

Como este estadistico es superior al valor critico te7.005=1.6924 se acepta la
hipétesis nula, concluyendo que los errores al identificar la funcién tonal S son

superiores al identificar la funcién D por los pequefios.

En resumen a los alumnos pequeiios les cuesta mas identificar las funciones tonales

TyS quelaD.

El segundo grupo de contraste se realiza con los alumnos del grupo de edad

intermedio (M).
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El primer contraste de este grupo presenta las siguientes hipotesis:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal T frente a S entre los alumnos medianos (Mt / Mg)
H;: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T frente a S entre los alumnos medianos (Mt / Ms)

Los resultados son los siguientes:

Tabla 223. Datos descriptivos de grupo (Mr/ Ms)

Media | N | Desviacion tip. | Error tip. de la media

Par 1 NUMERO ERRORES T |0,8235]34 0,75761 0,12993
ar ]

NUMERO ERRORES S | 0,8235] 34 0,75761 0,12993

Tabla 224. Salida SPSS para muestras relacionadas (Mr/ Ms)

Media |[Desviacion| Error | 95% Intervalo de
tip. tip. de | confianza para la
la diferencia

media | Inferior | Superior

Par NUMERO ERRORES T -

I NUMERO ERRORES S 0,000 0,8876310,15223  -,30971| 0,30971

t gl Sig. (bilateral)

0,000] 33 1,000

El p-valor(1>0,05) indica que no podemos rechazar la hipotesis nula, por lo que
entre los alumnos medianos no hay diferencias significativas a la hora de identificar las

funciones T y S.

El segundo contraste de este grupo es:
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Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la

funcion tonal T frente a D entre los alumnos medianos (Mt / Mp)

H,: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T frente a D entre los alumnos medianos (Mt / Mp)

Los resultados son los siguientes:

Tabla 225. Datos descriptivos de grupo (Mr/ Mp)

Media

N | Desviacion tip.

Error tip. de la media

Par 1

NUMERO_ERRORES T

NUMERO ERRORES D

0,8235

0,3824

34

34

0,60376

0,75761

0,12993
0,10354

Tabla 226. Salida SPSS para muestras relacionadas (Mr/ Mp)

Media | Desviacion | Error tip. 95% Intervalo de
tip. de la confianza para la
media diferencia
Inferior | Superior
Par NUMERO ERRORES T -
) NUMERO ERRORES D 0,44118 0,74635| 0,12800| 0,18076| 0,70159
t gl Sig. (bilateral)
3,447 33 0,002

El p-valor (0,002<0,05) indica que no podemos aceptar la hipotesis nula, por lo

que entre los alumnos medianos hay diferencias significativas a la hora de identificar las

funciones T y D.

test:

Para averiguar en cual de ellas se comete mas error realizaremos el siguiente
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Ho: Los errores medios al identificar la funcién tonal T son mayores que los errores
medios D entre los alumnos medianos

H;: Los errores medios al identificar la funcién tonal T son mayores que los errores

medios D entre los alumnos medianos

Los resultados son los siguientes:

El estadistico de contraste en este caso es:

. (0,8235-10,3824) — 0

= 2,655
\[0.757612 n 0,603762

34 34

Como este estadistico es superior al valor critico ts3.005=1.6924 se acepta la
hipétesis nula, concluyendo que los errores al identificar la funcion tonal T son

superiores al identificar la funcién D por los medianos.

Como los errores de las funciones tonales T y S son iguales, podemos concluir
sin necesidad de hacer los célculos que existen diferencias entre los errores S y D,

siendo mayores los S.

En resumen a los alumnos medianos les cuesta mas identificar las funciones tonales

TyS quelaD.

El tercer grupo de contraste se hace con los alumnos mayores (G).

El primero de éstos tiene las siguientes hipotesis:
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Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal T frente a S entre los alumnos mayores (G / Gs)
H,: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T frente a S entre los alumnos mayores (Gt / Gs)

Los resultados son los siguientes:

Tabla 227. Datos descriptivos de grupo (Gr/ Gs)

Media | N | Desviacion tip. | Error tip. de la media
NUMERO ERRORES T|0,2500 | 4 0,50000 0,25000

Parl
1 NUMERO ERRORES S |0,2500] 4 0,50000 0,25000

Tabla 228. Salida SPSS para muestras relacionadas (Gr/ Gs)

Media |Desviacion| Error | 95% Intervalo de
tip. tip. de | confianza para la
la diferencia

media | Inferior | Superior

Par NUMERO ERRORES T -

1 NUMERO ERRORES S 1,29923

0,00000 0,81650]0,40825 129923

Sig. (bilateral)

-+
®©,

0,000 | 3 1,000

El p-valor(1>0,05) indica que no podemos rechazar la hipotesis nula, por lo que
entre los alumnos grandes no hay diferencias significativas a la hora de identificar las

funciones T y S.
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El siguiente contraste tiene estas hipotesis:
Ho: No existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la
funcion tonal T frente a D entre los alumnos grandes (Gt / Gp)
H;: Existen diferencias significativas entre los errores medios al identificar la funcion

tonal T frente a D entre los alumnos grandes (Gt / Gp)

Los resultados son los siguientes:

Tabla 229. Datos descriptivos de grupo (Gr/ Gp)

Media | N | Desviacion tip. | Error tip. de la media
| NUMERO ERRORES T ]0,2500( 4 0,50000 0,25000
NUMERO ERRORES D|0,5000] 4 0,57735 0,28868

Tabla 230. Diferencias relacionadas (Gr/ Gp)

Media | Desviacion | Error | 95% Intervalo de
tip. tip. de | confianza para la
la diferencia

media | Inferior | Superior

Par NUMERO ERRORES T -

| NUMERO ERRORES D -0,250 0,9574310,47871 [-1,77348 | 1,27348

Sig. (bilateral)

-
.,

-0,522| 3 0,638

El p-valor(0,638>0,05) indica que no podemos rechazar la hipétesis nula, por lo
que entre los alumnos grandes no hay diferencias significativas a la hora de identificar

las funciones T y D.
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Como los errores de las funciones tonales T y S son iguales, podemos concluir

sin necesidad de hacer los calculos que no existen diferencias entre los errores S y D.

En resumen entre los alumnos grandes no existen diferencias significativas en las

funciones tonales T, Sy D.

Como resumen, las diferencias se observan entre los alumnos pequerios y

medianos, y solo en cuanto a que el reconocimiento de T y S es mas dificil que D.

Parece claro que las diferentes funciones afectan al reconocimiento y aprendizaje de

funciones tonales de maneras que convendria explorar con mas detenimiento.







CONCLUSIONES
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6. Conclusiones

6.1. En cuanto a los Objetivos e Hipdtesis
Objetivo 1 (apartado 4.1) e Hipotesis 1 (apartado 4.2)

A fin de comprobar la capacidad de percepcion hemos realizado un estudio
estadistico dirigido a una poblacion adecuada y con una muestra significativa. A través
de la comparacion de los resultados del Test 1 con la esperanza matematica (media de
los errores que se obtendrian en caso de responder aleatoriamente) nos ha sido posible
determinar que los sujetos son capaces de distinguir distintos acompafiamientos
armonicos, si bien esta capacidad depende de dos factores:

* La edad: Los sujetos de todos los grupos de edad cometen un numero
significativamente menor de errores que la esperanza matematica (8). Sin
embargo la media de errores decrece claramente con la edad (P = 7,4, M = 6,6;
G =4)5).

* La educacion musical recibida: frente a la conclusion de Sloboda (citado por
Lacarcel, 1995, p. 80) de que la formacion musical de los sujetos no modifica
los resultados, nuestros datos indican que el hecho de estudiar en un centro de
musica (conservatorio o escuela de musica) tiene una incidencia limitada en el
reconocimiento armonico. So6lo los alumnos de mayor edad de este grupo (B1)
presentan una media de errores (4,2) menor que la esperanza matematica. Lo
mismo ocurre con los sujetos del grupo A2 (colegios) que reciben la instruccion
armoénica que hemos disefiado (G = 4,2). Sin embargo los alumnos de centros de
musica (escuelas de musica y conservatorios) que reciben nuestra instruccion

musical (A1) presentan una media de errores significativamente menor en todos
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los grupos de edades. (P = 5,3, M =4,8 y G =2,8). Esto tiene implicaciones
tanto para toda la ensefianza musical en general como para nuestro disefo.
Constatamos con los resultados lo que suponiamos, que la edad influye, pero es
la instruccion (en este caso basada en la Metodologia IEM) lo que mas

determina el desempefio con éxito.

En funcion del estudio estadistico, se confirma la Hipotesis 1: Los nifios, a partir

de la edad de comenzar los estudios formales de misica (8 afios), son capaces de

reconocer y discriminar diferentes tipos de acompafiamiento a una melodia con

mayor o menor grado de correccion segin la armonia tonal. Si bien la edad incide

en esta capacidad, una instruccion musical adecuada se muestra efectiva en todas las

edades.

Objetivo 2 ( apartado 4.1)

En el proceso del disefio de materiales tuvieron lugar las siguientes acciones:

Planificacion de la instruccion que fue cuidadosamente pensada con objeto de
familiarizar a los sujetos participantes en solo dos horas de instruccion (ver
apartado 4.4.1). Los contenidos eran concretos y esenciales para nuestros
objetivos.

Elaboracion de dos Tests, composicion de melodias, secuencias armonicas de
acompafiamiento y su conversion a archivos de audio para garantizar
condiciones de igualdad en cuanto al reconocimiento (ver 4.5.4.1).

El Test 1 (ver apartado 4.5.4.3) ha permitido a los sujetos participantes emitir un
juicio registrable y cuantificable sobre el grado de correspondencia entre

melodia y acompafiamiento en los tres diferentes acompafiamientos de las cuatro
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melodias compuestas para la ocasion. Consideramos que la utilizacion del
sistema iconico en nuestro sencillo disefio de pegatinas ha sido eficaz para
reflejar el juicio de los sujetos participantes sin recurrir a medidas verbales. Hay
que decir que pensamos mucho en como reflejar esto y al final optamos por
seguir la orientacion de Hair (1981, 1987) de no utilizar medidas verbales al
igual que hicimos en nuestra suficiencia investigadora.

El Test 2 (ver apartado 4.5.4.4) fue sido disefiado para que los sujetos que
habian recibido instruccidon emitiesen un juicio registrable y cuantificable que
reflejara la percepcion de los acordes tonales mediante la escritura de una letra,
usando la terminologia establecida en la Metodologia IEM para la iniciacion a la
armonia, Este Test se compone de dos actividades: Test 2 a de reconocimiento
de funciones tonales, en el que se completan casillas vacias y Test 2 b en el que

se debian reconocer los errores de las funciones tonales propuestas.

Objetivo 3 e Hipdtesis 2 y 3 (apartado 4.2)

Pudimos medir la eficacia de la instruccidn realizada segun la Metodologia IEM de

varias maneras:

En el Test 1 realizamos una bateria de contrastes de hipdtesis para determinar si
los sujetos de los Grupos Al y A2 obtenian mejores resultados que el resto de
grupos (Hipotesis 2). Resulta evidente que dicha instrucciéon ha sido eficaz
especialmente para el grupo Al ya que en todos los grupos de edades cometen
un error inferior a la esperanza matematica (P =5,3, M =4,8 y G =2,8). Esto
indica claramente la eficacia de la instruccion recibida. En el caso del grupo A2,

la instruccion fue efectiva solo para los medianos y grandes. Habria que analizar



398

cuidadosamente para investigaciones futuras por qué la instruccion no sirvio a
los A2-P aunque los resultados apuntan a que, o bien la educacion musical
previa recibida tiene una incidencia determinante, o bien habria sido necesario
reformular la instruccidn para los alumnos de colegios (apartado 5.2.3).

Para comprobar la Hipotesis 3 se realizo el Test 2 (con dos variantes de pruebas
2 a y 2b que examinan la misma cuestion desde dos puntos de vista
complementarios) a los grupos Al y A2.

o En el caso del Test 2 a (de reconocimiento de funciones tonales), al

comparar los resultados con la esperanza matematica (6) obtuvimos que
todos los grupos de A1 cometian un error inferior a la media (P = 1,6; M
= 1,6; G = 1,0), sin que la edad fuera un factor estadisticamente
significativo. Los alumnos pequeios, medianos del grupo A2 también
cometieron un error claramente inferior a 6 (P = 3,6; M = 2,4), si bien en
este caso la edad si es significativa. A la vista de los resultados obtenidos,
se constata la gran efectividad de la instruccidon en cuanto a reconocer las
funciones tonales.

Los datos del Test 2b (de descubrimiento de errores), para los alumnos
de los grupos Al y A2, confirman los del Test 2 a y nos muestran que al
comparar los resultados con la esperanza matematica (8) obtuvimos que
todos los grupos (Al y A2) cometian un error inferior a la media (Al=
3,8 y A2=5,2). También en este caso se constata la gran efectividad de
la instruccidn, ya que estan muy por debajo de la esperanza matematica.
No existen diferencias significativas entre el grupo Al y A2 entre

pequefios y medianos.
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* Adicionalmente, y para profundizar en el estudio y sugerir nuevas vias de

investigacion, realizamos un estudio complementario de los datos que ya
tenemos del Test 2, en dos aspectos:

o En cuanto a comprobar si el hecho de escuchar un acorde repetido
resulta mas facil de identificar que escuchar un acorde diferente, los
resultados no son concluyentes

o En cuanto al reconocimiento de las diferentes funciones tonales,
encontramos que es mas facil reconocer la funcion de T (tonica) con
una media de errores del 26,9% y D (dominante) con 22,3% (que la
de S (subdominante) con una media de errores del 55,2% que aunque
esté por debajo de la media esperada 66,6% es casi el doble que en

las dos primeras funciones.

En funcion del estudio estadistico, se confirma la Hipotesis 2: La instruccion
armonica a corto plazo basada en la metodologia IEM mejora la percepcion de
acompaiiamientos adecuados a una melodia tonal dada. La edad no es un factor
influyente en los alumnos de escuela y conservatorio, mientras que si lo es en los de
colegios.

En funcion del estudio estadistico, se confirma la Hipotesis 3: La instruccion
armonica a corto plazo basada en la metodologia IEM permite a nifios de
diferentes edades y ambitos de educacion musical distinguir las principales
funciones tonales de Tonica, Dominante y Subdominante (reposo, tension y funcion
intermedia). La edad no es un factor influyente en los alumnos de escuela de musica y

conservatorio, mientras que si lo es en los de colegio.
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6.2. En cuanto a la metodologia
Nuestra investigacion cuasi experimental demandaba unas actuaciones precisas
y dentro de las diferentes formas que teniamos para enfocarla (teniendo en cuenta
nuestros conocimientos y las posibilidades de realizacion practica), planificamos

determinadas etapas que comentaremos a modo de conclusion.

6.2.1.Respecto al diseiio de la instruccion

Lo primero que realizamos en este proceso fue recabar toda la informacion
pertinente sobre coémo se aplica la Metodologia IEM en su fase inicial, para lo cual
revisamos los textos correspondientes especialmente en sus primeros volimenes.

Teniamos la necesidad de optimizar el tiempo que pasdbamos con los sujetos, ya
que pudimos realizar la toma de datos gracias a acuerdos establecidos con los Centros
con la condicion de no obstaculizar el normal desarrollo de las clases mas alla de no
estrictamente necesario. Por eso, ademas de disefiar una recogida lo mas breve posible
(menos de una hora de duracion), planeamos un corto entrenamiento para los grupos
experimentales A1 y A2 (4.4.1), con una sesion de presentacion de contenidos de una
hora de duracién y otra de afianzamiento y profundizacion de los mismos que también
dur6 aproximadamente una hora.

Los contenidos debian ser minimos y muy precisos, pero no incompletos.
Fuimos especialmente cuidadosos en leer una explicacion inicial igual en todos los
grupos experimentales para asegurarnos que todos los sujetos tenian las mismas
condiciones previas. Nuestra preocupacion era que el vocabulario fuese completamente
comprensible, ya que algunos conceptos podian ser complejos segun la edad de los

participantes. En el caso concreto de los acordes se pretendia que los participantes
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reconociesen por bloques de sonidos las sensaciones que derivan de las funciones

tonales de reposo, tension y transicion o funcion intermedia.

6.2.2.Respecto al disefio y desarrollo del experimento

Con objeto de comprobar nuestras hipotesis y ya con la experiencia de la
investigacion realizada afos atras para la obtencion de nuestra suficiencia investigadora,
disefiamos dos tests: el primero (Test 1) para todos los sujetos y el segundo con dos
partes (Test 2a y Test 2b) solo para los sujetos que recibieron instruccion.
Para poder consultar y registrar el juicio de los sujetos participantes de forma rapida y
clara, disefiamos en un folio una tabla de coordenadas donde los juicios sobre las

diferentes versiones de las melodias se reflejaban eligiendo una u otra pegatina (4.5.4.3).

En la realizacion del Test 2a el proceso fue mucho mas simple y rdpido que con
las pegatinas. En esta ocasion se trataba de distinguir acordes y también disefiamos una
sencilla tabla para completar con una letra, como ya ha sido expuesto en 4.5.4.4.

En la realizacion del Test 2b el proceso fue ain mas rapido ya que sélo debian rodear si

escuchaban algtin acorde errdneo de los escuchados en series de cuatro.

Respecto a la metodologia de analisis de datos

A fin de dar la méxima solidez al andlisis estadistico de datos hemos contado
con el asesoramiento de una especialista en esta materia, la profesora Leonor Curbelo.
Las herramientas estadisticas utilizadas nos han permitido realizar un estudio sélido

para nuestra investigacion y comprobar que se cumplen nuestras hipdtesis.
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Para analizar los datos lo primero fue generar diversas variables que permitiesen
cuantificar la percepcion armoénica. El proceso general de analisis es:
1. Analisis descriptivo de los datos.
2. Contrastes de hipotesis paramétricos entre todos los grupos entre si para ver si
habia diferencias entre los grupos y si habia alguno mejor que otro.
3. Analisis de la varianza (ANOVA) para comparar diferencias entre mas de dos
grupos.
A nuestro juicio, y dentro de los objetivos de nuestra investigacion, estas herramientas

se han mostrado utiles para alcanzar nuestras conclusiones.

6.3. Aplicacion de los resultados y propuesta de nuevas investigaciones

A la vista de los resultados obtenidos creemos que la supuesta falta de capacidad
para reconocer conceptos armonicos no deberia servir de argumento para no incluir el
parametro armoénico en la iniciacidon musical, como se ha venido sosteniendo
tradicionalmente y como algunos investigadores habian apuntado. Si en algunos
entornos educativos o investigaciones se detectan dificultades de percepcion de
estructuras tonales en edades tempranas, esto no se debe a un impedimento en
capacidades sino a la carencia de un adiestramiento adecuado para esas edades. En este
sentido, no resulta sorprendente que determinados estudios hayan puesto de relieve
estas dificultadas, ya que la ensefianza musical ha dejado de lado tradicionalmente el
aspecto armoénico, postergdndolo hasta etapas mas avanzadas de la educacion musical
(tipicamente a partir de los 14 afios).

Por lo tanto, si como indican las actuales ideas pedagogicas, la ensefianza

deberia ser lo mas integral posible, parece 16gico buscar vias para incluir la armonia en
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paralelo al resto de aspectos que engloban el curriculo de la musica desde el primer
momento, siempre por supuesto en funcion del contenido de las clases y la edad de los
alumnos. Creemos que esta investigacion puede dar nuevos impulsos a la renovacion
pedagdgica y animar a los profesores a que introduzcan cambios € innoven en su
quehacer docente aplicando metodologias que incluyan este parametro, como por
ejemplo la Metodologia IEM.

Por tanto para aplicar los resultados obtenidos, seria conveniente implementar
tipos de entrenamiento que contemplen el elemento arménico como esencial e
imprescindible y no con caracter complementario, ya que hemos probado su eficacia
incluso en un entrenamiento muy breve.

Esta Metodologia IEM en la que nos hemos basado para nuestro disefio de la
instruccion tiene aplicacion directa en los ambitos de la ensefianza especializada de la
musica reglada y no reglada (escuelas de musica y conservatorios). También los
profesores formados en esta Metodologia IEM pueden aplicar las bases metodologicas
hacia el curriculum de Primaria en musica en aras de una educacion musical lo mas
completa posible.

Nos proponemos comunicar nuestra investigacion mediante revistas y articulos
que den difusion a los resultados obtenidos.

Respecto a nuevas investigaciones proponemos ampliar la presente haciendo un
seguimiento mas continuado en escuelas de musica o conservatorios donde si aplican
desde hace tiempo esta Metodologia IEM. Esta futura investigacion tendria por tanto
otros condicionantes y ya no seria investigacion cuantitativa, sino con un enfoque

cualitativo mas cercano a la investigacion-accion.
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Melodia 2:

Acompanamientos de la Melodia 2:
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Acompanamientos para la Melodia 3:
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Melodia 4:
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9.3. Tests utilizados en la situacion experimental

9.3.1.Test 1

HOJA DE REGISTRO PARA SUJETOS PARTICIPANTES

CENTROS DE ESTUDIOS .. ..ottt sa s s e e eaas

FECHA DE REALIZACION. .....oiiiiiiiiiieiiiiee e et e ettt e e eeeieaaaens

GRUPO EXPERIMENTAL AL QUE PERTENECE ( A rodear por el investigador)

X Al: Alumnos con educacién musical formal* y que reciban instruccién arménica
X A2: Alumnos sin educacion musical formal que reciban instruccion arménica

X  BI: Alumnos con educacién musical formal (llevan al menos un afio de algin tipo de clase musical).

X B2: Alumnos sin educacion musical formal (es su primer afio o no han recibido clase anteriormente).

OTRAS OBSERVACIONES:

MELODIA 1 MELODIA 2 MELODIA 3 MELODIA 4
12 Version
2* Versiéon
32 Version
El acompafiamiento es | El acompafiamiento es poco | El acompafiamiento no

adecuado. Suena bien.
Me gusta.

adecuado. Suena regular. No
me convence.

es nada adecuado. Suena
mal. No me gusta.

No sé. Me da
igual.




9.3.2.Test 2

HOJA DE REGISTRO PARA SUJETOS PARTICIPANTES

CENTROS DE BSTUDIOS  co0ucsstesssansasnssanssassansianssanssasssassasnssnssanssassassssanssanssanssassansianss
FECHA DE REALIZACION. ...ttt ettt et a e e

RODEA si hasasistidoa 0 /1 /2 clases preparatorias

RECUERDA:

T = es TONICA (funcién de REPOSO)
D = es DOMINANTE (funcién de TENSION)
TS~ es SUBDOMINANTE (funcién INTERMEDIA)

NOTA: SI NO ENTIENDES O NO RECUERDAS LO QUE QUIERE DECIR ESTO, DEJA EL
EJERCICIO EN BLANCO.

Actividad 1: Completa los acordes de “reposo”, “tensdén” y “funcién intermedia™ que faltan eo
cads compis.

Compds | | Compds 2 | Compds 3 | Compis 4
1 T T
2 T D
3 D T
4 D T

Actividad 2: Escuchs y rodea con un cireulo los scordes que no sean correctos.

Compés | Compds 2 | Compds 3 | Compds 4

1 T S T D
2 T D T T
3 T T S T
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9.4. Medidas estadisticas utilizadas

Las medidas estadisticas que se han utilizado en el trabajo son la siguientes:'®

La media aritmética (también llamada promedio o simplemente media) se utiliza para
calcular un valor representativo de los valores que se estan promediando. Se la
considera un conjunto finito de nimeros es igual a la suma de todos sus valores dividida
entre el nimero de sumandos.

Expresada de forma mas intuitiva podemos decir que la media aritmética es la que nos
sirve para obtener la cantidad total de la variable distribuida a partes iguales entre cada
observacion.

La mediana de un conjunto finito de valores es aquel valor que divide al conjunto en
dos partes iguales, de forma que el nimero de valores mayor o igual a la mediana es
igual al nimero de valores menores o igual a estos.

La moda es el valor con una mayor frecuencia en una distribucion de datos.

Desviacion tipica: La desviacion estandar (o desviacion tipica) es una medida de
dispersion para variables de razon (ratio o cociente) y de intervalo, de gran utilidad en
la estadistica descriptiva. Es una medida (cuadratica) de lo que se apartan los datos de
su media, y por tanto, se mide en las mismas unidades que la variable.

Para conocer con detalle un conjunto de datos, no basta con conocer las medidas de
tendencia central (media, mediana y moda), sino que necesitamos conocer también la

desviacion que representan los datos en su distribucion, con objeto de tener una vision

162 Referencia: Apuntes Universidad de Barcelona

http://www.ub.edu/aplica_infor/spss/cap4-6.htm
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de los mismos mas acorde con la realidad a la hora de describirlos e interpretarlos para

la toma de decisiones.

Esperanza matematica: En estadistica la esperanza matematica (también llamada
esperanza, valor esperado, media poblacional o media) de una variable aleatoria, es el
nimero que formaliza la idea de valor medio de un fendémeno aleatorio.

Cuando la variable aleatoria es discreta, la esperanza es igual a la suma de la
probabilidad de cada posible suceso aleatorio multiplicado por el valor de dicho suceso.
Por lo tanto, representa la cantidad media que se "espera" como resultado de un
experimento aleatorio cuando la probabilidad de cada suceso se mantiene constante y el
experimento se repite un elevado numero de veces. Cabe decir que el valor que toma la
esperanza matematica en algunos casos puede no ser "esperado" en el sentido mas
general de la palabra. En el caso en el que todos los sucesos son de igual probabilidad,
la esperanza es igual a la media aritmética.

Contrastes de hipotesis: Podemos definir un contraste de hipotesis como un
procedimiento que se basa en lo observado en las muestras y en la teoria de la
probabilidad para determinar si la hipotesis es un enunciado razonable.

Un contraste de hipotesis es un proceso estadistico que permite elegir una hipotesis de
trabajo entre dos posibles y antagonicas. El contraste comienza con la formulacion de
dos hipdtesis sobre el valor de algun parametro poblacional, siendo ambas
incompatibles (si una es cierta, la otra necesariamente ha de ser falsa). Supondremos
cierta una de ellas, a la cual llamaremos hipétesis nula H0, y trataremos de determinar
hasta qué grado las observaciones registradas son coherentes con HO. Solo en caso de

que haya fuertes indicios de incompatibilidad entre el supuesto de que HO sea cierta y
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los datos obtenidos empiricamente, descartaremos HO como hipdtesis de trabajo y en su
lugar tomaremos como cierta la hipotesis alternativa H1.

Definimos el p-valor como la probabilidad de que, suponiendo cierta HO, el estadistico
de contraste tome un valor al menos tan extremo como el que se obtiene a partir de las
observaciones muestrales, i.e., el p-valor es el area de la cola de la distribucion (o colas
si el test es bilateral) definida a partir del estadistico de contraste:

1. El p-valor solo puede calcularse una vez tomada la muestra, obteniéndose niveles

criticos distintos para cada muestra.

2. El p-valor puede interpretarse como un nivel minimo de significacion en el sentido de
que niveles de significacion a , iguales o superiores al p - valor llevaran a rechazar la
hipétesis nula. Por tanto, cuanto menor sea el p - valor mayor es el grado de
incompatibilidad de la muestra con HO, lo que lleva a rechazar HO.

3. El calculo del p-valor no proporciona de modo sistematico una decision entre HO y
H1. Esta forma de abordar los tests, nos permite una vision mas amplia, por cuanto nos
da informacion de para qué niveles de significacion puede rechazarse la hipotesis nula,
y para cuales no se puede.

Descartaremos HO si p-valor < a (normalmente a = 0,05). En caso contrario
aceptaremos HO (p-valor > a)

En este trabajo se han utilizado los contrastes para diferencias entre dos muestras y el

analisis Anova (explicados ambos en el interior del trabajo)
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Analisis de la varianza
El andlisis de la varianza, también llamado Anova, requiere el cumplimiento los

siguientes supuestos:

» Las poblaciones (distribuciones de probabilidad de la variable dependiente
correspondiente a cada factor) son normales.
+ Las K muestras sobre las que se aplican los tratamientos son independientes.

« Las poblaciones tienen todas igual varianza (homoscedasticidad).

El primer supuesto se verifica, pues al tener una muestra de tamano grande(n>30) el

Teorema Central del Limite nos lo asegura.

El segundo supuesto también se verifica pues los individuos son de centros
independientes.

El tercer supuesto se verifica, pues apoyados por el SPSS

Prueba de homogeneidad de varianzas
NUMERO ERRORES

Estadistico de gll gl2 Sig.
Levene

2,569 3 253 ,055

En este caso aceptamos la hipotesis nula de igualdad de varianza, pues el p-

valor(p=0.055) supera el 5%, por lo que podemos asegurar la homogeneidad.

Los descriptivos por grupos figuran a continuacion:
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Descriptivos
NUMERO ERRORES

N | Media | Desviacion | Error | Intervalo de confianza | Minimo | Maximo

tipica tipico | parala media al 95%

Limite Limite

inferior superior
Al 4414,6364 2,55262| ,38482 3,8603 5,4124 ,00 11,00
A2 91]6,7033 2,56253| ,26863 6,1696 7,2370 ,00 11,00
Bl 60]6,7833 2,61736| ,33790 6,1072 7,4595 ,00 11,00
B2 6216,7419 1,95805| ,24867 6,2447 7,2392 2,00 10,00
Total | 257]6,3774 2,55440| ,15934 6,0636 6,6912 ,00 11,00

CONTRASTE ENTRE LOS ERRORES ENTRE LOS GRUPOS

Ho: No existen diferencias entre los errores cometidos en el test por los alumnos de los
distintos grupos.

ANOVA de un factor
NUMERO ERRORES
Suma de cuadrados gl Media cuadratica F Sig.
Inter- 161,164 3 53,721 9,006 ,000
grupos
Intra- 1509,225 253 5,965
grupos
Total 1670,389 256

La hipotesis de igualdad de medias no se puede aceptar, por lo que se afirma que existen

diferencias significativas entre los grupos, ya que al 5% se rechaza la hipotesis nula.

Utilizamos los contrastes llamados comparaciones multiples post-hoc o a posteriori para

saber qué media difiere de qué otra. Esas comparaciones permiten controlar la tasa de

error al efectuar varios contrastes utilizando las mismas medias.
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En particular, la prueba de Scheffé realiza todos los contrastes de igualdad de medias
dos a dos y constituye dos distintos grupos homogéneos a partir de los resultados de los
contrastes por parejas. Algunos autores destacan la prueba de Scheffé como mas

conservadora, asi como la mas utilizada.

Comparaciones multiples

Variable dependiente: NUMERO ERRORES

Scheffé
D J) Diferencia de Error | Sig. | Intervalo de confianza al
GRUPO GRUPO medias (I-J) tipico 95%
Limite Limite
inferior superior
A2 -2,06693° | ,44847| ,000 -3,3291 -,8048
Al B1 -2,14697 | ,48477| ,000 -3,5113 -,7826
B2 -2,10557° | ,48145| ,000 -3,4606 -,7506
Al 2,06693" | ,44847| ,000 ,8048 3,3291
A2 B1 -,08004 ,40617| ,998 -1,2232 1,0631
B2 -,03864( ,40220|1,000 -1,1706 1,0933
Al 2,14697° | ,48477| ,000 ,7826 3,5113
B1 A2 ,08004( ,40617| ,998 -1,0631 1,2232
B2 ,04140( ,44231(1,000 -1,2034 1,2862
Al 2,10557°| ,48145| ,000 ,7506 3,4606
B2 A2 ,03864( ,40220| 1,000 -1,0933 1,1706
Bl -,04140 ,44231]1,000 -1,2862 1,2034

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

En la tabla anterior debemos comparar las probabilidades de la cuarta columna con el
valor 0.05, teniendo en cuenta que un p-valor inferior al 5% indica que existe
diferencias entre los grupos, podemos concluir que existen diferencias entre los grupos
Al y el resto, mientras que esas diferencias no existen con el resto de grupos,
admitiendo que no existen diferencias significativas en la media de errores entre los

grupos A2-B1, A2-B2, B1-B2.
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Por ultimo analizaremos si la edad es un factor que influye en el nimero de errores, para

lo que realizaremos el contraste de variables independientes.

El Teorema Central de Limite

Este teorema afirma que la distribucion de medias muestrales tiende hacia una
distribuciéon normal, aunque las muestras procedan de una distribucion no normal
determinar un modelo de probabilidad para describir el comportamiento de una variable
continua. Es un Teorema de gran importancia en Estadistica, especialmente para la parte

de Inferencia Estadistica.

Establece que si Xi,............. ,Xn son variables aleatorias independientes con media ;
y varianza o; * , al margen del tipo de distribucién que sigan los sumandos, la suma de
todas ellas, Y=X+......... +X, tiende a distribuirse aproximadamente normal,
con media p = (Wi+........... + 1) y varianza o” =( o1 > +.......... + 6, 2 )/n, siendo las

aproximaciones mejores a medida que aumenta n.

Referencia: Apuntes de los profesores Martinez Gomez, Modnica, Mari Benlloch,
Manuel . Departamento Estadistica, Investigacion Operativa Aplicadas y Calidad.
Universidad Politécnica de Valencia.

https://riunet.upv.es/bitstream/handle/10251/7940/E1%?20teorema%?20central

%20del%20limite.pdf
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Prueba de Levene
Cuando se contrasta la hipotesis de igualdad de medias de dos poblaciones o cuando se
realiza un andlisis de la varianza (ANOVA) es fundamental decidir si puede aceptarse

que las muestras independientes provienen de poblaciones con la misma varianza.

Este problema se resuelve realizando el contraste de Levene, que calcula un estadistico
que mide la diferencia entre las varianzas y la probabilidad de haberla obtenido al azar
bajo el supuesto de que las varianzas poblacionales de los grupos sean iguales. Las

hipdtesis del contraste son:

/lu:n'.j" = 0% : , = n;‘: = o2

H::n'.f o n% # ... F (7"‘: 4 o2

El estadistico de prueba, W, se define como sigue:

(N—k) YiiNi(Zi—Z.)°
('I" - 1) Zf=1 Z}\=i1(Zij - Zi-)2

W=

¥

donde

W es el resultado de la prueba
« k es el nimero de diferentes grupos a los que pertenecen los casos muestreados,
« N es el nimero total de casos en todos los grupos,

T "' , .
« N es el numero de casos en el grupo 12,

. Y

J es el valor de la variable medida para el Jesimo caso del Zesimo grupo,

_[IYy -
% = {mj—xf.

Y:. es la media del "1” esimo grupo

¥
b

Y:. es la mediana del "1” esimo grupo
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(Ambas definiciones se encuentran en uso, aunque el segundo es, en sentido

estricto, la prueba de Brown-Forsythe - ver mas abajo para la comparacion)

1 ko N;
Z.= N Z Z Zij
. i=lj=1 es la media de Zij,
1 N;
Z,'. — .7\_.' Z Z,"
. =1 es la media de Z ij para el grupo 1.

La significancia de W es probada contra F (a’ k— 1, N -k ) donde F'es un
cuantil de la prueba F de distribucion, conk — 1 and N — k son los grados de

libertad, y ¥ es el nivel de significacion elegido (por lo general 0.05 0 0.01).



9.5. Hojas de calculo con los datos de los Tests

Las variables cualitativas se han clasificado de forma numérica como se muestra a

continuacion:

GENERO: FEMENINO=1 MASCULINO=0

CENTRO: EMEM=1 DOMINICAS=2 PEPE DAMASO=3 TERESIANAS=4

CPMLP=5

GRUPOS: Al=1 A2=2 B1=3 B2=4

Los datos con los que se han realizado el estudio de la primera actividad son:

445

NUMERO DE ERRORES

ALUMNO | EDAD GRUPO |CENTRO |GENERO |ACTIVIDAD UNO
| 7 3 | | 8
2 7 3 1 0 9
3 7 3 1 0 8
4 7 3 1 0 8
5 7 3 | | 6
6 7 3 1 0 8
7 7 3 1 1 8
8 7 3 | | 5
9 7 3 1 0 9
10 8 3 | | 11
11 7 3 1 1 11
12 12 3 1 1 2
13 13 3 | | 8
14 11 3 1 1 5
15 12 3 | | 7
16 10 3 1 1 9
17 10 3 | | 8
18 10 3 | | 6
19 8 3 1 0 4
20 12 3 | 0 5
21 12 3 1 0 4
22 12 3 | 0 2
23 11 3 1 0 7
24 8 3 1 0 6
25 8 3 | | 8
26 9 3 1 1 11
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13
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65
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67
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249
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253

254

255

256

257

\O [\O [\O [C0 |C0 |00 |00 |C0 (OO0 OO (OO |00

el LR N e el L el el e e e e e L e e e e e

V. RIV, RV, R IV, RV RV, RV, RV, NIV, RV, RV, BRIV, RV, NV, AV, RV, AV, RO, AV, I RV, I RV,

R [N JUIIN IS U I UII JUENY I JUEN P S S RSN o S e Y S (U URINY UG (U U

N[N WO IBRIANON[W [W|W[|N Q|0 (D00 ||| |W

10.

La segunda actividad no la realizan todos los alumnos, por lo que en la primera columna

solo aparecen el numero del alumno que ha realizado la actividad. Los datos son:

NUMERO NUMERO
ALUMNO |EDAD |CENTRO |GRUPO | ERRORES ACTV 1 | ERRORES ACTV 2

54 9 1 1 0 3
55 12 1 1 1 3
56 10 1 1 1 4
57 10 1 1 2 9
58 10 1 1 0 0
59 9 1 1 6 9
60 10 1 1 3 2
61 9 1 1 1 3
62 9 1 1 1 5
63 11 1 1 2 1
64 13 1 1 1 2
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250
251

252
253

254
255

256

257

259

260

Los datos para la pueba de repeticion son(teniendo en cuenta R=repeticion, NR=no

repeticion, ACERTAR=0 FALLAR=I)
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En la prueba de las funciones tonales los datos son:
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