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RESUMEN

Las competencias educativas en sus diversas tipologias y concepciones estin
mayoritariamente imbricadas en los curriculos ahora vigentes en la mayorfa de paises
de nuestro entorno. Se definen, grosso modo, como aquellas capacidades en accién
que permiten utilizar a los estudiantes los conocimientos previamente adquiridos de
forma sinérgica, integrada y en transferencia hacia la resolucién de tareas en contextos
definidos, donde estos conocimientos pudieran ser demandados. En este articulo
planteamos una propuesta conceptual y diddctica para implementar, de forma viable
y funcional, un proceso para formar un alumnado generalista musicalmente competente.
No obstante, las competencias en nuestros curticulos todavia necesitan una profunda
y amplia revisién sobre sus implicaciones didacticas, mas alla de ser incrustadas en
los planes docentes, ya que al ser procesos de gran complejidad causan no pocos
quebraderos de cabeza a los profesores que estan a pie de aula dia a dia, tanto a nivel
metodolégico como evaluativo. Consensuar un significado compartido y, sobre todo,
determinar los criterios didacticos para enseflar y evaluar por competencias en un
marco de gestién factible son aspectos primordiales que, desde la complejidad de las
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dinamicas de aula y los condicionantes organizativos, permiten que la propuesta pedagogica, la teoria,
se convierta en praxis, y que las competencias en educacién musical se conviertan en una realidad
plausible. El objetivo, en todo caso, es que nuestros estudiantes, en la etapa de la enseflanza obligatoria
que es nuestro matco de referencia, alcancen niveles de conocimiento musical aplicado que facilite
la conexién entre los aprendizajes formales construidos en el aula y sus practicas informales en los
entornos cotidianos y vitales donde se desenvuelven.

Palabras clave: competencias educativas; competencias musicales; educaciéon secundaria;
didactica musical; curriculum; educacién musical.

ABSTRACT

Educational competencies in their various typologies and conceptions are primarily embedded
in the curriculum now being implemented in most neighbouring countries. They are defined, roughly,
as those capabilities in action that allow students to use their previously acquired knowledge in a
synergistic, integrated, and transferable way towards finding solutions in defined contexts. In this
article, we propose a conceptual and didactic proposal to implement a training process for a musically
competent generalist student body in a viable and functional way. However, the competencies in
our curriculum still need a deep and extensive review of their didactic implications. Beyond being
embedded in the teaching plans, since being highly complex processes, they cause many headaches
for teachers who are at the chalkface daily, both at a methodological and evaluative level. Agreeing on
shared meaning and, above all, determining the didactic criteria to teach and evaluate competencies in
a feasible management framework. All of these are essential aspects. The complexity of the classroom
dynamics and the organisational conditions allows the pedagogical proposal. Theory becomes practice,
and music education competencies become a plausible reality. The objective, in any case, is that our
students (within the general education stage that is our frame of reference) reach levels of applied
musical knowledge. These facilitate the connection between the formal learning built in the classroom
and their informal practices in the stimulating environments where they operate.

Key words: educational competencies; musical competencies; secondary/ high school
education; musical education; curriculum.

1. LA COMPETENCIA EDUCATIVA: DEL SIGNIFICADO AL SENTIDO DEL CONOCIMIENTO

Ya sea en los circulos de debate académico, en los procesos de formacién del profesorado o en
los mismos centros educativos, se apela frecuentemente al concepto de aprendizaje significativo (término
acufiado por David Ausubel alld pot los afios 60 del siglo pasado'), como un tipo de aprendizaje

' David Ausubel, Adguisicion y retencion del conocimiento (Espana: Ediciones Paidds, 2002).
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de calidad, comprensivo, constructivo, que se compara con otro tipo de aprendizaje mas de tipo
memotistico, repetitivo y de baja calidad. De hecho, desde la LOGSE, aprender significativamente ha
sido uno de los objetivos mds relevantes que caracterizan la idea de aprendizaje.

Si bien es cierto que los contenidos que se construyen con significado se asimilan mejor,
son mas perdurables en el tiempo porque se conectan con la matriz de conocimiento previo del
que aprende y son mas adaptativos, la idea de significacion del conocimiento queda exigua cuando
tratamos de competencia educativa. Aprender significativamente es el primer paso, la condicién
necesaria, si, pero no es suficiente cuando hablamos con propiedad del aprendizaje competencial,
tal como en la actualidad prescriben los curticulos en casi la totalidad de ambitos de estudio como
de etapas educativas.

En este sentido nos podriamos formular la siguiente pregunta retérica: ¢Qué hacen
los alumnos con los contenidos que aprenden en las aulas, aunque sean significativos, ademads de
acreditar la evaluacién o, en ocasiones, como una especie de intercambio de esfuerzo por nota?* Una
de las multiples prestaciones pedagdgicas que nos aporta el concepto de competencia educativa es
precisamente éste, el de dar sentido y funcién, viabilidad y transferencia (y motivacion para aprender,
que no es un matiz trivial en secundaria), al aprendizaje, mas alld del aula donde se ha construido
(decimos construido con toda la intencién), para trasladarlo a posibles y diversos escenarios donde
usarlo en situaciones cotidianas o auténticas.’

Que los docentes nos centremos en el aprendizaje con sentido y no solo nos conformemos
con su significacién, es decir, con que los alumnos solamente entiendan, comprendan y practiquen
ejercicios, es un cambio de perspectiva que el concepto de competencia educativa nos ofrece para
situar en reflexién fundamentada lo que anteriormente seguramente se hacfa por légica intuitiva.
De hecho, aunque el concepto de competencia educativa tiene pocos afios, sus implicaciones
siempre han estado presentes en los procesos formativos, ya que, de una manera u otra, con mas
o menos potencialidad de transferencia, los aprendizajes académicos han servido para que las
personas gestionen sus necesidades cotidianas, tanto personales como profesionales. Podemos
decir entonces que las competencias siempre han existido, si nos atenemos al concepto de uso,
funcién y transferencia de los conocimientos adquiridos en los contextos formales de aprendizaje.
Si esto no fuera asf, nada de lo que se aprende en educacién formal tendrfa vida mas alla de
las aulas. La diferencia es que ahora, de forma reflexionada, explicita y planificada, la mirada
didéctica de las competencias prioriza la conexién entre lo que se aprende en el aula y su viabilidad

? Educantabriaty, «Competencia y curticulo: transformar el curticulo para reinventar la escuela. Por
Angel Pérez Goémez», video de Youtube, 1h:14’, publicado el 19 de febrero de 2009, https://www.youtube.com
watchPv=XraHOGmUNgU

* Catles Monereo, La evaluacion del conocimiento estratégico a través de tareas anténticas. (Espafia: Pensamiento
educativo, vol. 32, 2003): 71-89.
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fuera de ella, cuestiéon que transforma el objetivo de acumular conocimiento para transformarlo y
aprender a usarlo: de pretender saber qué aprenden los estudiantes a pretender saber qué pueden hacer
con lo que aprenden. No obstante, en el caso del aprendizaje musical, entendiendo la musica como
objeto de conocimiento y practica, puede parecer que aprender musica, hacer musica, es una
actividad competencial per se. Sin embargo, no podemos establecer un paralelismo univoco entre
practica musical y la competencia musical entendida desde su significado educativo canénico, ya
que la competencia va mucho més alla e incorpora unos atributos que superan el saber hacer. La
practica es necesaria, pero completamente insuficiente para verificar que se es competente, como
trataremos de argumentar a continuacién. Pero antes situemos un breve imaginario para saber de
qué hablamos cuando abordamos las competencias educativas.

I. 1. De los objetivos a las competencias

En pedagogia tenemos el problema de la polisemia. Los conceptos que se manejan no siempre
son atribuidos por los usuarios a significados estandarizados, por lo que el confusionismo reina
demasiado a menudo en el debate pedagdgico y en la formacion a la hora de poner nombre a las cosas
y compartir un diccionario pedagigico profesional. Esto pasa con el término competencia, donde podemos
encontrar innumerables definiciones, no siempre coherentes unas con otras, ya que su acepcion tiene
su origen en el mundo del trabajo y de la empresa, donde la competencia equivale a ser eficiente,
en competir y en producir, por lo que los trabajadores competentes serfan los que producen mas y
mejor. Este pecado original del término (que esconde una concepcién conductista y mecanicista del
aprendizaje) con respecto a lo que desde la educacién se considera competencia (visién integradora,
constructiva, social y axiolégica), ha arrastrado a un debate en el que se suele acusar a los partidarios
de las competencias en educacién de esconder propésitos neoliberales, centrados en un modelo social
economicista y mercantil, apartado de los contenidos escolares y de los verdaderos objetivos de la educacion.
Nada mas lejos de la realidad si analizamos los fundamentos, los procesos y las implicaciones que
definen las competencias educativas en el marco que nos afecta. Por tanto, aunque podemos encontrar
una cantidad ingente de definiciones de competencia no siempre coincidentes en sus atributos®, nos
acogeremos al concepto de competencia educativa dentro del marco de la OCDE, DeSeCo y del
Patlamento Europeo’, nuestro 4mbito de referencia.

*José Moya y Flotencio Luengo, Teoria y practica de las competencias basicas.(Espafia: Editorial Grad, 2001).
3 Luis Toribio, «lLas competencias basicas: el nuevo paradigma curricular en Europaw. Foro de educacién volumen
8,1n° 12 (2010): acceso el 9 de diciembre del 2021. https://forodeeducacion.com/ojs/index.php/ fde/article/view /103
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I. 2. Las competencias educativas clave

Las competencias educativas en el marco educativo europeo se configuran en tres grandes
bloques o agrupamientos® de las que se detivan vatias taxonomias de las llamadas competencias clave,
las cuales se postulan en los curriculums oficiales en los diversos pafses de nuestro entorno con apenas
diferencias de matiz. Estos tres ambitos se refieren al uso de los conocimientos y herramientas que nos
aporta la cultura, por una parte (saber y saber hacer). Un segundo grupo de competencias se relaciona
con la necesidad de construccién de una identidad propia, de ser auténomo y aprender a lo largo de
la vida (saber set), y el tercer ambito configura el grupo de las competencias sociales, encaminadas
hacia la mejora de las relaciones humanas dentro de la diferencia y la multiculturalidad (saber convivir).
Como es evidente, tanto el segundo ambito como el tercero sitia el aprendizaje y los objetivos de las
competencias en un imaginario formativo integral e integrador, donde lo epistemoldgico, lo social y
axiolégico van intrinsecamente unidos a las habilidades de ejecucién y resolucion de tareas en contextos
determinados y complejos.

En el ambito de referencia citado, las competencias educativas clave han sido definidas
como /a capacidad para responder a demandas complejas y levar a cabo tareas diversas de forma adecuada en
torno a contextos determinados. Supone una combinacion de habilidades prdcticas, de conocimientos sustantivos,
de valores y actitudes, de emociones y otras conductas que se movilizan conjuntamente para alcanzar un fin.
La competencia es un SABER, un SABER HACER, un SABER SER y un QUERER SEGUIR
APRENDIENDO.

Esta definicién de competencia educativa puede parecer un poco abstrusa a primera vista,
pero analizada detenidamente es diafana y sus implicaciones pedagdgicas son enormes, de manera
que orientan hacia un cambio significativo en las formas mas académicas de ensefar, aprender y
evaluar. No se trata de ensefiar para determinar g#¢ sabe el estudiante, sino ir mas alla para saber
qué puede hacer con lo que aprende. L.a competencia sitda el aprendizaje de contenidos en formatos
finalizados imaginarios y de éxito, en un contexto determinado y ante tareas o situaciones concretas,
que desde el aula debemos vislumbrar, creando formatos simulados lo mas fidedignos posibles a las
situaciones reales (evaluacion autentica). Para ilustrar con mas especificidad el término, podemos
comparar el aprendizaje competencial con aquel otro centrado en objetivos de comprensiéon y

ejecucion:

¢ Educantabtiaty, «Competencia y cutticulo...»
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OBJETIVOS centrados en el SABER COMPETENCIAS centradas en usar el SABER

SABER QUE SABE EL ESTUDIANTE SABER QUE SABE HACER CON LO QUE SABE

AULA

Aprendizaje académico tradicional
centrado principalmente en:

1. ADQUIRIR

AULA' Y CONTEXTOS (AUTENTICOS)
Opciones de finalizacion de éxito de los conocimientos (en
el aula hacen simulaciones). Centrado principalmente en:

1. MOVILIZAR
2. SABER/COMPRENDER 2. APLICAR/TRANSFERIR
3. REPRODUCIR 3. PRODUCIR

» Durante el proceso didactico “no estamos en todo momento” en fase competencial, ya que primero los contenidos
de aprendizaje se deben procesar por comprension (procesos inductivos y deductivos), para poder estar en
disposicion de transferencia y convertirse en conocimiento competencial.

Imagen 1. Diferencias entre los objetivos centrados en el saber
y las competencias centradas en saber hacer

La competencia educativa, tanto si se trata de competencia clave como si hablamos de
competencias especificas de las disciplinas (competencias epistemolégicas), no separa el conocimiento
de su uso, no escinde la teorfa de la practica, sino que la trasciende. Su adquisicién no se plantea como
un todo o nada, sino que es una cuestién de grado: se puede ser mas o menos competente, todo
dependera de las multiples variables que definen su implementacién. En todo caso, la competencia no
existe hasta que se demuestra en la accién. En este sentido un autor de referencia, el profesor Angel
Pérez Gémez’, define cinco grandes atributos que definen la competencia educativa: transferibilidad,
integracion de conocimientos, contextualizacion/solucion a demandas concretas, disposicién y actitud,
y reflexién autorreguladora.

1.2.1. Transferibilidad del conocimiento. No podemos decir que nuestros estudiantes estan siendo
competentes cuando todavia estin en proceso de construccidn, de asimilacién de los contenidos
de aprendizaje. En esta primera fase precompetencial, inductiva, para abstraer y conceptualizar el
conocimiento, el objetivo es que se logre un aprendizaje significativo que esté, en consecuencia, en
disposicién de ser usado. Primero hay que saber, comprender, para posteriormente transferir este
aprendizaje mas alla del momento en el que se ha construido. La transferencia, en todo caso, no sera
univoca o directa, sino flexible y creativa, porque el conocimiento previamente adquirido se debera

" Educantabriatv, «Competencia y curriculo..»
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ajustar, #unear, de acuerdo con las necesidades del contexto y la tarea a resolver. Por este motivo,
el grado o nivel de calidad de la transferencia puede ser muy diverso, desde una transferencia que
simplemente consiga rememorar un aprendizaje en un proceso deductivo, hasta una transferencia que
consiga resolver una tarea compleja, o aun mas, una transferencia de los conocimientos adquiridos que
permita avanzar, seguir aprendiendo, que incentive la creatividad o la proactividad.

Para ilustrar un imaginario de competencias vinculado a nuestra epistemologia disciplinar,
pondremos ejemplos de conductas musicales competenciales. Un ejemplo de transferencia musical en
el ambito de la percepcion musical seria que los estudiantes reconocen determinadas formas musicales
port secciones, que se han enseflado en el aula, en musicas que escuchan en sus actividades informales
fuera del aula: esta conducta se puede denominar competencia perceptiva, ya que son las habilidades de
escucha musical las que se activan en contextos determinados. A nivel interpretativo, una transferencia
competencial serfa que un estudiante aplica una técnica instrumental que ha aprendido en un ejercicio,
que le sirve para dominar una determinada obra del repertorio, y lo hace de forma consciente, porque
detecta el conocimiento adquirido con anterioridad, lo emerge y lo activa para aprender una nueva
obra, para seguir aprendiendo.

1.2.2. Integracion de los conocimientos. Las competencias son wun saber hacer en situaciones de
complejidad, que demandan la movilizacién de conocimientos diversos, como conceptos, hechos,
datos, principios, procedimientos, técnicas, actitudes, disposiciones emocionales y estrategias, por lo
que, a pesar de ser enseflados inicialmente de forma analitica o fragmentada en el aula, se deben
conectar sinérgicamente patra ser efectivos cuando sea necesatio, por lo que el todo siempre serd
mas que la suma de las partes. Esta conectividad entre tipologfas diversas de conocimiento debe ser
implementada en el aula con tareas que tengan la condicién de integracién deductiva, aplicada. En los
formatos académicos tradicionales, la presién de los contenidos de los programas de estudio deriva en
enseflanzas centradas, como maximo, en acumular conocimiento, en saber, a menudo un saber muy
fragmentado y encapsulado, debido a que no hay tiempo para profundizar, globalizar, conectar y dar
sentido a todo aquello que se aprende. Acabar el temario, como objetivo principal del docente crea
la falsa ilusién que identifica enseflanza y aprendizaje, cuando no suele ser asi. Que se ensefie mucho
no significa que se aprenda mucho, porque los aprendizajes superficiales tienen una alta caducidad,
inmediatamente después de las pruebas de evaluacién. De hecho, en competencias valdria la maxima
de se enseria menos, pero se aprende mds. En musica podemos observar y verificar que se cumple este atributo
de la competencia cuando después de un proceso inductivo de diversa tipologia de conocimientos,
pot ejemplo, aprender a afinar, articular y matizar a través de ejercicios y estudios del instrumento, el
docente plantea la interpretacion de una obra que requiere aplicarlos de forma global e integrada.

1.2.3. Contexctualizacion | demandas | tareas a resolver en un tiempo y lugar. El proceso de transferencia
integradora de conocimientos de tipologia diversa tiene como finalidad resolver tareas complejas en
unas determinadas condiciones contextuales. Por ello, la evaluacién de un aprendizaje competencial,
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su verificacion, se debe establecer a pattir de disefiar unas condiciones determinadas de finalizacién, de
aplicacién de estos conocimientos en transferencia integradora. Podemos encontrar o crear multiples
tareas, problemas, centros de interés o proyectos, en los que los estudiantes deban aplicar, producir o
resolver estas demandas. Se deduce, por tanto, que las competencias siempre se estaran reconstruyendo,
modificando, evolucionado, porque siempre habra nuevos contextos y nuevas tareas en las que debamos
usar el conocimiento adquirido anteriormente. Cuanto mas realistas y fidedignas sean las actividades
competenciales que propongamos a nuestro alumnado, méis verosimiles y auténticas seran, es decit,
mas se pareceran a las demandas que en un posible futuro, mas o menos inmediato, los estudiantes se
puedan ver involucrados, ya sea en el terreno personal y/o profesional, si es el caso. Un ejemplo de
referencia musical de contexto auténtico competencial es cuando se realiza una interpretacién musical
colectiva en publico. Los estudiantes deben poner en accién integrada una abundante cantidad de
conocimientos musicales, tanto técnicos como conceptuales, sincrénicos, estratégicos o de gestion
emocional, para demostrar que lo aprendido en el aula a lo largo del proceso de aprendizaje, finalmente
resulta efectivo y exitoso en un contexto auténtico como es comunicarse musicalmente con el publico.

1.2.4. Disposicion y actitud (valores). En este aspecto entramos de lleno en la conceptualizacién de
competencia educativa que se sepata definitivamente del concepto de competencia neoliberal/laboral.
La competencia educativa incluye dentro de su concepcién epistemoldgica lo axioldgico, es decit,
todo aquello que es condicién primordial para impregnar de valor educativo y social el aprendizaje y
la formacién integral. No se puede entender ser competente sin que la persona que lo quiere ser no
aporte implicacién, motivacién y una actitud de valor ético, por lo que en competencias no se puede
separar el ambito del dominio técnico del actitudinal. Ser competente, en el proceso formativo en
las etapas obligatorias de la educacion (y lo deberfa seguir siendo en estudios superiores, cémo no),
implica cooperar, empatizat, respetar, ayudat, ser ayudado, ser responsable, etc., entre otras cualidades
humanas y humanistas que contribuyan a la solucién de conflictos y a la mejora de las relaciones
sociales y la convivencia. Un ejemplo musical ilustrativo de este atributo que podemos generar en
el aula y trasferir a contextos cotidianos es la practica musical colectiva para favorecer o mejorar
contextos sociales, ya sea realizar conciertos benéficos, reivindicativos o simplemente para alegrar la
vida de las personas, como realizar un concierto para gente mayor en una residencia.

1.2.5. Reflescion autorreguladora. Este Gltimo atributo necesario para garantizar un proceso educativo
de aprendizaje competencial no es menos relevante que los cuatro anteriores. De hecho, garantiza un
aspecto esencial: que la persona sea consciente de lo que hace, sabiendo el qué, el como y el para qué,
moviliza sus recursos cognitivos, emocionales y conductuales, de forma auténoma y metacognitiva,
cuestién que le permitird autoevaluar sus habilidades y tomar decisiones contingentes segiin el momento,
dando sentido al proceso evitando aprendizajes ciegos o automaticos, por muy elaborados o eficaces que
lleguen a ser. El aprendizaje reflexivo y competente va mucho mas alla de la famosa consigna de aprender
haciendo. Se trata en todo caso de aprender haciendo y reflexionado sobre cémo se aprende. Como dijo
el famoso psicélogo social Kurt Lewin: no hay nada mas practico que una buena teorfa. En este caso,
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un buen entrenamiento en metacognicién que monitorice y ponga nombre a los complejos procesos
implicados en el aprendizaje competencial: desde el saber hacer hacia el saber decir.

Por otra parte, es obvio que aprender reflexionado es un proceso que lleva a cabo el alumno,
y solo él, por lo que pareceria que es su responsabilidad. Sf que lo es finalmente. No obstante, ello no
significa que aprender reflexionando no sea un proceso natural y espontaneo en formatos académicos
tradicionales. Mas bien suele ser lo contrario y por motivos diversos, entre ellos, la acumulacion excesiva
de contenidos a aprender, que a menudo saturan la capacidad de procesar la informacién de forma
significativa, aquello que se denomina carga cognitiva®, que colapsa la capacidad de dar significado
y sentido a lo que se aprende, produciendo un aprendizaje mecanico y memoristico, de muy poca
perdurabilidad, que impele a los estudiantes a estudiar a dltima hora, justo los dias previos al examen,
para as{ poder mantener en la memoria los contenidos memorizados antes de que se desvanezcan.
Por tanto, si queremos que los aprendizajes sean de calidad, no solo debemos ensefiar a los alumnos
a reflexionar y monitorizar su aprendizaje (modelado metacognitivo), sino que debemos facilitar la
posibilidad de que lo puedan hacer realmente, por lo que debemos dar tiempo, tiempo efectivo de
calidad, para que los contenidos se conviertan en conocimiento substancial a partir de la toma de
consciencia autorreguladora de los propios recursos puestos en accién durante el proceso de aprender.

I1. 1.AS COMPETENCIAS ESPECIFICAS O BASICAS DE LA MUSICA

¢A través de qué vias las personas nos podemos acercar a la musica si la entendemos como
un objeto conocimiento y una practica en el sentido autotélico, es decir, como un fin en sf mismo?
En 2009, en el libro Diddctica de la miisica en la enseiianza secundaria’ y en pleno desatrollo de la LOE, ley
educativa que incorporaba por primera vez las competencias clave transversales comunes para todas
las materias, (ocho, en su momento; siete con la LOMCE), planteamos cuatro grandes dimensiones
de competencias musicales que se deducfan directamente de los bloques de contenido del curriculo
de musica: la escucha, la interpretacién, la creacién y el conocimiento musicolégico. Posteriormente,
con el advenimiento de la primera reforma de la LOE, la LOMCE, y en Catalunya concretamente,
en el decreto 187/2015 de ordenacion de las ensefianzas en la educacién secundatia obligatoria, se
incorporaron las denominadas competencias bdsicas de las materias, las propia de cada materia, cuyo objetivo
primordial es desarrollar desde cada ambito curricular las competencias clave transversales. En este
sentido, el area artistica integra la mirada de las competencias artisticas musicales, propias, siguiendo
el planteamiento que en su momento propusimos: la percepcion, la interpretacion, la creatividad y el
conocimiento cultural de la musica. Por tanto, ya podiamos hablar con propiedad administrativa de
la competencia perceptiva de la miisica, de la competencia interpretativa de la miisica, de la competencia creativa de la
wilsica y de la competencia musicoldgica y cultural de la miisica. Ademas, en el curriculo citado, se introduce

8 Héctor Ruiz, Cdmo aprendemos (Espafia: Editorial Grao, 2020).
? Josep Ll. Zaragoza, Didactica de la miisica en la ensenanza secundaria. (Espafia, Editorial Grad, 2009).
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también la funcién de la visién propedéutica de la musica, es decir, su uso como herramienta para logar
otros fines de cariz axiol6gico y social.

Partiendo de este planteamiento, podemos establecer una mirada holistica e inclusiva para
las enseflanzas musicales, que incluso puede ser funcional tanto para el ambito generalista como de
régimen especial, ya que estas cuatro grandes dimensiones competenciales son las que son, #o hay ms,
es decir, las vias por las que los humanos utilizamos la musica como un conocimiento y una practica.
Las diferencias, en todo caso, son de dominio especializado o complejidad intrinseca de cada ambito
educativo. He aquila funcionalidad del planteamiento: etiquetando estos cuatro mundos epistemolégicos
de la musica en su visién mas globalizadora, esta abstraccion permite concretar todos aquellos dominios
o competencias especificas que las desarrollan en funcién de ambito educativo y nivel que se trate. Asf,
en secundaria por ejemplo, la competencia interpretativa de la musica tendra un planteamiento muy
diferente de la misma competencia en el ambito de las ensefianzas musicales superiores cuyo objetivo
académico relevante es formar musicos intérpretes profesionales. En el primer caso, el desarrollo de
las habilidades interpretativas del alumnado de secundaria se centra mucho mas en los procesos que en
los resultados; es decir, que el primer objetivo de aprender a tocar, cantar o danzar, no es tanto llegar
a niveles de virtuosismo como de garantizar un proceso inclusivo, vivencial y gratificante de todo el
alumnado, desarrollando habilidades musicales y también sociales, como la cooperacion, la empatia o
la asertividad. Esta priorizacién del valor educativo que se desprende del desarrollo de la competencia
interpretativa de la musica no va en detrimento de alcanzar unos buenos niveles de dominio técnico y
expresivo de la musica, pero nunca puede ser a costa de seleccionar o segregar una parte del alumnado.
Homo musicus, es decit, todas las personas estamos capacitadas para hacer uso de la musica de una
manera gratificante y vivencial, ya sea como receptores, intérpretes o creadores, sean cuales sean sus
conocimientos y habilidades iniciales'”. Por otra parte, en el ambito de las ensefianzas supetiores, la
competencia interpretativa, con sus dominios especificos para desarrollarla: lectoescritura, andlisis,
memorizacién, presencia escénica, expresividad e integracién de lo corporal, organologia, creatividad,
estrategias de gestidbn emocional, sincronizacién, enculturacién, etc., no deberfan ser los unicos
contenidos para desarrollar la habilidad interpretativa, ya que serfa deseable que el perfil de los futuros
intérpretes incorporara los conocimientos axiol6gicos que permitieran ejercer la profesiéon con valores
y actitudes de referencia social. Asf, ademas del dominio musical, los intérpretes profesionales (por
cierto, la mayorfa de los cuales también se convierten en docentes sin apenas formacion pedagogica)
deberfan mostrar actitudes y valores explicitos que soslayaran la imagen estereotipada del intérprete
competitivo, altivo, ensimismado o megalémano, que en determinadas ocasiones podemos denotar en
ciertos musicos; por el contrario, intérpretes colaborativos, espléndidos, cultos, creativos, sensibles,
innovadores y socialmente comprometidos, serfan un imaginario muy deseable por sus efectos de
referencia y liderazgo en el ambito de la musica.

" Mercé Vilar, «Acetca de la educacion musicaly, Revista electronica LEEME 13 (2014): 18-42, acceso el 9 de
diciembre del 2021. https://ojs.uv.es/index.php/LEEME /article/view/9748 /9182
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JOSEP LL. ZARAGOZA MUNOZ. HOMO MUSICUS: LAS COMPETENCIAS...

Las cuatro grandes competencias musicales que planteamos'' debetrian ser definidas
previamente para configurar la mirada competencial inclusiva y educativa valida para todas las etapas y
niveles, que se debe desprender de estas cuatro maneras de acercarse a la musica.

LES COMPETENCIAS
M USI CALES ?.’Eh:r:c[:f:gjr:ill?z.nr lo que se sa!:»e hacer (tearizar)
EP,"S TEMOLOIGIC‘AS 2.5aber de musica (enculturacién)

(Las formas de abordar la muisica en si,

como un saber y una practica) Competencia

musicoldgica

Proceso inductive
Proceso deductive

Competencia Competencia Competencia

interpretativa creativa perceptiva

Saber HACER ... Interpretar misica Saber HACER ... Crear milsica Saber HACER .., Escuchar misica
(v conceptualizar) [y conceptualizar) |y conceptualizar)

Imagen 2. La relacién interdependiente y sinérgica de las competencias musicales

II. 1. La competencia interpretativa

Una definicién candnica competencial podtia set la siguiente: es ka capacidad de interpretar miisica de
Sforma empoderada, proactiva, creativa, comunicativa, satisfactoria y reflexiva, ya sea de forma individual o colaborativa,
en todos aquellos contextos de espacio y tiempo en los que la interpretacion musical sea demandada. La competencia
interpretativa se sitila en su mdxima prestacion comunicativa en los espacios performativos. La complejidad del
proceso interpretativo competencial pide del intérprete la integracidn sinérgica de variados dominios
o competencias especificas de la interpretacién que deben detectarse, definirse, implementarse y
evaluarse durante el proceso formativo del intérprete.

Esta definicién paraguas es suficientemente amplia e inclusora para que la interpretacién
musical, como competencia, refleje todos los ambitos y niveles de acercamiento interpretativo, desde

W Zaragoza, Diddctica de la miisica...,
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la mirada bésica y socializadora de la practica musical en la ensefianza obligatoria, como en el ambito
de la interpretacién musical virtuosistica. Exactamente lo mismo que para la siguiente competencia
que tratamos, la escucha.

II. 2. La competencia perceptiva

La definicién puede ser la siguiente: es /a capacidad para utilizar perceptiva y estratégicamente los elementos
del lengnaje musical para detectar, identificar, analizar y disfrutar de las producciones musicales, mostrando habitos
proactivos de percepcion reflexiva y abierta de la realidad sonora del entorno natural y cultural. Sexr competente en
percepcion musical, sea cual sea el ambito o nivel de formacién, implicaria en un primer gran objetivo,
conocer como funcionan los procesos psicolégicos de la escucha. Este conocimiento, relacionado con
la psicologia de la musica no suele ser explicitado y ensefiado como contenido curricular, a no ser en
asignaturas muy especializadas. Por el contrario, creemos que deberfa ser un conocimiento presctiptivo
y general que aportara los saberes y las habilidades para que todo nuestro alumnado conociera cémo
procesa la musica cognitiva y emocionalmente (a través de procesos metacognitivos autorregulados),
como la analiza, como le afecta y como forma sus gustos y preferencias musicales. Conocer las
diversas maneras de escuchar y las diferentes implicaciones que de un modo u otro podemos elegir,
determinan la calidad de la experiencia musical y facilitarfa un acercamiento competencial, reflexivo
y proactivo hacia la musica. Los entornos cotidianos en los que estamos sistematicamente envueltos
estan invadidos por inputs musicales continuos, incidentales y saturados en exceso, que impiden un
procesamiento consciente y reflexivo de la musica. Esto no quiere decir que la escucha musical deba
estar continuamente en nivel consciente y analitico, pero es cierto que, ante ambientes de saturacién
sonora continua, el oido musical se deprecia significativamente, y el placer de la escucha profunda y
holistica se vuelve 2 menudo en una actividad dificil de sostener, un habito escaso, en las condiciones
acusticas en las que transcurre la cotidianidad vital en la que estamos inmersos dfa a dia.

En este punto es cuando la competencia perceptiva acoge su maxima funcionalidad como
objetivo curricular, sea cual sea el ambito, aunque desde la perspectiva generalista debiera ser uno de
los objetivos mas ambiciosos en los que los docentes pusiéramos nuestras competencias didacticas
en accién. Si uno de los atributos del conocimiento competente es que transfiramos lo aprendido a
nuevas situaciones y contextos, pot lo que se refiere a la competencia perceptiva, la vinculacién entre
aprendizaje perceptivo académico y la transferencia hacia formatos cotidianos de percepcion es diafana.
Se trata de ensefiar a aprender a escuchar, dejar de ser oyentes pasivos y pasar a ser escuchadores
activos a voluntad, proactivos, reflexivos y criticos. En este sentido remitimos al lector al articulo que
refiere ampliamente este ambito especifico' de la competencia perceptiva de la musica.

2 Josep Ll. Zaragoza, «Competencia perceptiva de la musica y patrones musicales», Revista Eufonia. Diddctica
de la miisica 86 (2021): 57-66.

Quodlibet 77, enero-junio (2022), pp. 40-53, eISSN: 2660-4582
DOI: https://doi.org/10.37536/quodlibet.2022.77.1575

40


https://doi.org/10.37536/quodlibet.2022.77.1575

La escucha, la percepcidn, la competencia perceptiva de la musica es un dominio general que
tenemos las personas inmersas en las sociedades contemporaneas. L.a musica invade nuestras vidas,
ya sea incidentalmente o de manera proactiva, y conforma los gustos y las vivencias, por lo que se
trata de uno de los acercamientos mas predominantes y sistematicos para la poblacién en general. En
cambio, la competencia interpretativa, como la creativa o la musicolégica, no son dominios extendidos
tan masivamente como la escucha. Tocar un instrumento o cantar en publico no son pricticas muy
habituales en nuestra cultura, sino comportamientos especificos muy contextualizados a determinados
eventos y por personas concretas, no se da como actividad social general (desafortunadamente, por
cierto). La escucha, por el contrario, es masiva y no selectiva o voluntaria en muchas ocasiones, ya que
el ofdo no puede seleccionar lo que quiere oir en un contexto sonoro dado, como lo puede hacer la vista
ante los estimulos visuales. En este sentido y para contrarrestar el efecto despreciativo de la escucha
masiva y pasiva, el desarrollo de la competencia perceptiva de la musica tiene en el concepto de patrin
musical una prestacion didactica de gran calado formativo. Este concepto tradicionalmente se asocia
a la percepcion de secuencias melédicas, ritmicas o armonicas, cuya deteccidén aporta comprension al
discurso musical. En el caso que nos ocupa, el concepto de patrén se expande a los otros elementos
musicales y cualidades del sonido musical que se activan como resultado de la experiencia perceptiva.
Biésicamente, detectamos ocho grandes elementos o patrones musicales cuando escuchamos musica,
aunque sea una musica nueva para nosotros. De hecho, ésta es su mayor prestacidén: reconocer y
etiquetar aquello que deducimos de las musicas nuevas, las que escuchamos por primera vez (aunque
realmente no tan nuevas parece ser).

Los patrones musicales no setrfan, por tanto, sinénimo de elementos musicales, aquel
conocimiento declarativo y procedimental realizado en las aulas durante los ejercicios de aprendizaje
comprensivo: altura, duracién, intensidad, timbre, melodia, armonia y ritmo, que todos comprendemos
y sabemos definir. Este conocimiento, para considerarlo patrén musical, debe ser inducido y abstraido,
e integrarse en el sistema semantico experiencial”®, no solo en el sistema seméntico académico, para
convertirse en conocimiento ¢# Ja accidn, dinimico, que se caracteriza por denotarse, deducirse y
transferirse, durante el procesamiento de la escucha musical realizada en entornos diversos, diferentes
de donde este conocimiento se construyé de manera formal y académica.

Podemos definir ocho patrones generales o elementos del discurso musical que podriamos
detectar ante cualquier musica escuchada, por muy novedosa que fuere: 1.Patrones melddicos,
2.Patrones ritmicos, 3.Patrones armodnicos, 4.Patrones de textura, 5.Patrones dinamicos, 6.Patrones
timbricos, 7.Patrones estructurales y 8.Patrones estilisticos o de género. Este dltimo se considera
un metapatron, ya que su configuracion y atributos viene a ser la suma de los patrones anteriores:
detectamos un cierto estilo musical atendiendo a las caracteristicas de los patrones, melédicos, ritmicos,

15 Angel Pérez Gomez, «El aprendizaje escolar: de la didictica operatoria a la reconstruccion de la cultura en
el aular. En Comprender y transformar la enseiianza, por José Gimeno Sacristan y Angel Pérez Gémez (Editorial Morata,
2002), 68.
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armonicos, timbricos, etc., de las musicas que escuchamos. Por ejemplo, detectar el patrén blues setia
una suma sinérgica de patrones melddicos, ritmicos, armoénicos y timbricos, principalmente.

El concepto de patrén musical viene como anillo al dedo con las competencias, ya que es un
conocimiento que adquiere sentido cuando se desarrolla en contextos y situaciones donde percibimos
musica de forma incidental, aunque no hay que soslayar el valor de accidén proactiva y selectiva de
la musica, de disponibilidad, de activar la percepcién voluntaria y reflexiva, que es inmanente al
concepto de competencia educativa, tal como se apuntd al principio de estas lineas. La cuestién
es decidir, en funcién del ambito académico donde se realice la formacién musical, qué grado de
profundidad y dominio deben adquirir los estudiantes en su aprendizaje perceptivo. Asi, en los estudios
musicales profesionales, los patrones musicales deben adquirir un grado de dominio terminolégico y
procedimental amplio y profundo atendiendo a las horas de dedicacion y a los objetivos formativos.
En cambio, en las ensefianzas musicales generalistas y por razones obvias de carga lectiva y objetivos
educativos, se deberfan priorizar los patrones musicales y los atributos de los mismos que tuvieran
mas posibilidades de ser incorporados por necesidad de entender, descifrar y disfrutar, con criterio y
reflexién, las musicas mas cercanas al consumo cotidiano para, posteriormente, ampliarlos a nuevos
ejemplos, nuevas musicas, nuevas miradas, mas alld de la realidad inmediata, con una finalidad clara:
entender, comprender como funciona la musica, tanto la que es nuestra miisica, como la que hay justo
un poco mas alla y romper, de paso, estereotipos y prejuicios: wiisica es miisica.

II. 3. La competencia creativa

Se entendetia como /a capacidad de generar contenidos, nuevos conocimientos y habilidades (producciones
msicales, composiciones, inprovisaciones, conceptos, procedimientos, actitudes, téenicas. . . ) como resultado de los dominios
perceptivo, musicoldgico e interpretativo de la miisica. A partir de saber extraer las potencialidades naturales y singnlares
de cada estudiante e incentivarlo hacia el empoderamiento, facilitar la construccion de un autoconcepto solvente, abierto,
extrovertido, imaginativo y emprendedor, entre otros dominios fundamentales para implementar procesos creativos
significativos.

La creatividad siempre ha sido la hermana pobre de los aprendizajes musicales, tanto en los
estudios profesionales como en los generalistas y por razones distintas. Si bien en el ambito de los
conservatorios la creatividad siempre estuvo soslayada en pro de dedicar las energfas, casi en exclusiva,
a reproducir el canon de las obras de los autores emblematicos de la buena miisica; en las ensefianzas
generalistas la creatividad no ha salido de un abordaje casi anecdético debido al formato lectivo y el
enorme rango de diversidad actitudinal que caracteriza la ensefianza obligatoria, especialmente en la
ESO. Realizar actividades cteativas en un aula con ratios que pueden superar los treinta estudiantes es
una tarea que requiere un alto dominio psicopedagdgico para saber crear las condiciones dinamicas,
ya que rompe el formato, mucho mas manejable y controlado, de la clase sincrénica. Para crear
musica, componerla o improvisarla, se necesitan buenas condiciones de espacio, de logistica y de
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autorregulaciéon conductual del alumnado, para que los procesos creativos tengan viabilidad y tanto
estudiantes como docentes no terminen con la impresién de que esta actividad de aprendizaje no es
demasiado productiva. Por otra parte, la formacién del profesorado, tanto en un dmbito como en
otro, padece de un déficit histérico en el dominio didactico de la creatividad, y concretamente en la
improvisacién. Estas y otras razones explicarfan por qué los procesos de creatividad en el aula son
todavia escasos con respecto a la carga de tiempo dedicada a desarrollar las otras competencias. No
obstante, en la actualidad las cosas han cambiado significativamente en ambos ambitos y la formacion
del profesorado junto con el trabajo curricular mas globalizado, la creatividad emerge como uno de
los objetivos relevantes del aprendizaje musical, y no como un simple afiadido. Las buenas practicas en
escuelas, institutos y conservatorios, que incorporan asignaturas de creatividad y actividades creativas
transversales, abren un camino de largo recorrido y retador, que no ha hecho més que empezar. En
todo caso, la creatividad, més alla de las actividades curriculares, es un dominio competencial que se
inserta en la matriz del mismo pensamiento didactico y profesional de los docentes y los estudiantes
(mentes creativas). La competencia creativa tiene innumerables matices de transferencia, sutiles, que
impregnan las maneras de hacer y las de ser, por lo que debetfa ser objetivo estratégico de la formacion
musical. De hecho, el concepto de transferencia vinculado al aprendizaje por competencias, incorpora
necesariamente una mentalidad creativa, ya que transferir y aplicar conocimiento musical, en nuestro
caso, implica ser creativo, pues siempre deberemos adaptar, modificar y resolver nuevas situaciones que
dificilmente seran reproductivamente iguales a las que nos sirvieron para aprender aquello que ahora
debemos utilizar en un contexto diferente.

II. 4. La competencia musicolégica

Una de las posibles definiciones podria ser la siguiente: es /a capacidad de producir y gestionar
todos aquellos conocimientos declarativos de la niisica en los contextos sociales y los espacios culturales cotidianos en los
qute saber de miisica sea significativo y relevante. Esta competencia hace declarativo y conceptual, tanto el conocimiento
enciltnrizado de la miisica, como todos estos conocimientos inducidos desde la reflexcion de la prdctica y la teoria musicales
(conceptualizar procedinmientos de la percepcion, interpretacion y creacion).

Este domino competencial se centra en el discurso, en el conocimiento declarativo de la musica,
peto no solo es saber de miisica, tanto desde la enculturacién como desde la teotfa, sino también saber
conceptualizar los procedimientos, las habilidades y las técnicas. En sintesis, poner nombre, etiquetat, e/ saber
hacer, que es una caracterfstica intrinseca a las tres competencias musicales citadas anteriormente. El
aprendizaje musical, bacer musica, basicamente se centra en dominar los procedimientos, convertirlos
en técnicas depuradas y automatizarlas para poder gestionar las exigencias de la interpretacion, la
creatividad o la percepcién. Es incuestionable que los procedimientos musicales, la lectoescritura,
el dominio técnico del instrumento, la retroalimentaciéon perceptiva que permite monitorizar la
propia interpretacion, etc., son habilidades que necesitan un entrenamiento sistematico con mucha
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dedicacién. Un entrenamiento esforzado cuyo objetivo es conseguir empaquetar grandes bloques de
conocimiento habilidoso para poder interpretar la musica (igualmente pata crearla o percibirla): fase
cognitiva, fase asociativa y fase automadtica'®. Pero no es menos cierto que los automatismos, aquello
que la programacién neurolinglistica denomina competencia inconsciente”, tienen el riesgo de no ser
funcionales en determinadas situaciones de estrés, como suele pasar durante la interpretaciéon publica.
La razén por la que estas habilidades técnicas necesarias para la interpretacién musical no siempre
son transferibles cuando se necesitan es porque se aprendieron en contextos de estudio personal
aislado de las variables performativas. Si no funcionan es porque se construyeron como aprendizajes
encapsulados con pocas posibilidades de transferencia debido a su automatizacién prematura que
se escinde de la autorregulacién y solamente funcionan si se dan en los mismos contextos en los
que se aprendieron. Para que los automatismos tengan la funcién para la que fueron aprendidos, es
decir, para que finalmente puedan ser trasferidos a situaciones diversas entre ellas, la interpretacién
publica, deben haber sido procesados reflexivamente, con una practica deliberada y siempre conectada
conscientemente con imaginarios de uso, evitando la tendencia cognitiva al encapsulamiento y la
desconexion cuando se realizan acciones repetitivas de forma continuada. Esto es fundamental para
un aprendizaje musical y competencial de calidad, ya que practicar por practicar, de forma ciega, no
habilita directamente la competencia.

Desde otro ambito, la competencia musicolégica que da nombre a los procedimientos del
saber hacer musical también tiene una derivada musical didactica no menos relevante para el caso que
nos ocupa ya que los formatos didacticos tradicionales en los que los docentes se centran en exponer
contenidos, en ensefiarlos, donde el aprendizaje se considera un proceso externo y exclusivo que
los estudiantes deben realizar a partir de su capacidad, motivacién y esfuerzo, resultan escenarios
lectivos muy repetitivos, en los que los docentes, muy avezados en la materia que ensefian, a menudo
transmiten los contenidos casi de forma automatizada (conocimiento en la accién)', sin apenas
tener que reflexionar demasiado, ya que el aprendizaje es cosa de los alumnos. Estos procesos son
empobrecedores y dificilmente promueven aprendizajes competenciales, al menos de forma explicita
y monitorizada, a no ser que sean los mismos estudiantes los que los doten de significados y sentido,
por propia iniciativa.

La competencia musicoldgica, por tanto, mas alla de aportar contexto cultural y tedrico al
conocimiento de la musica, aporta una prestacioén de gran relevancia formativa, que es la capacidad de
conceptualizar los procedimientos'”, manejarlos a voluntad y modificatlos ad hoc a partir del autodiagndstico
que permita la reflexiéon en la accién (metacognicién). De ello podrfamos inferir que se trata de una

' Stefan Ried, «Preparandose pata interpretat», en La interpretacion musical, ed. pot John Rink (Alianza Musica,
2011): 128.

5 Albert Serrat, PNL para docentes (Ed. Grad, 2005): 87.

" Donald Schon. E/ professional reflexivo. Como piensan los profesionales cuando actiian (Espafia, Ed. Paidds, 1982).

V7 Zaragoza, «Diddctica de la misica. . .»
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metacompetencia que deberfamos activar sistematicamente cuando aprendemos musica y, sobre todo,
cuando la enseflamos, para que los estudiantes aprendan este tipo de conocimiento que les haga ser
mas reflexivos y estratégicos, a la hora de decidir qué y como quieren aprender.

ITI. ALGUNOS CONDICIONANTES SISTEMICOS QUE OBSTACULIZAN ELAPRENDIZAJE POR COMPETENCIAS
Y ALGUNAS CONDICIONES PARA SUPERARLOS

Aunque de manera esquematica, una mirada escueta nos vaa permitir esbozarlos condicionantes
mas significativos que obstaculizan, desde nuestro punto de vista, el aprendizaje musical competente
en el aula de musica generalista. Digamos, no obstante, que muchos de los condicionantes que impiden
transformar los procesos de enseflanza que se llevan a cabo en los centros educativos hacia aprendizajes
mas funcionales y significativos se deben a causas estructurales y organizativas que impiden las buenas
practicas educativas, a pesar del esfuerzo y la determinacién de buena parte del profesorado. Entre
ellas, la gran dispersién de materias y como consecuencia la escasa carga lectiva de algunas de ellas,
como la musica, la masificaciéon de las clases con ratios muy elevadas, que hace muy compleja la gestion
dinamica del aprendizaje y su evaluacién en términos de competencias educativas, ademas de la falta de
recursos materiales y logisticos, entre otros condicionantes ajenos a la responsabilidad de los docentes.
Dicho esto, que no es baladi sino primordial, nos centramos en aquellas variables que son de exclusiva
atribucién del profesorado y que, por tanto, pueden ser consideradas y abordadas para su mejora.

III. 1. La formacién docente y el trabajo profesional colegiado

Una de las variables que mads inciden en frenar la innovacién pedagdgica en general, y en
secundatria en particulat, es la formacion inicial y continua del profesorado. Partiendo de que ensefiar
no solamente consiste en mostrar contenidos mas o menos organizados (significacién légica), sino
que enseflar, y enseflar por competencias, requiere situarse en el aprendizaje, en los que aprenden y las
finalidades y ayudar a los estudiantes a aprender, a construir significados, es evidente que los docentes
no deberfamos ser solamente expertos en nuestra materia. Esto resultarfa claramente insuficiente.
Si convenimos (ojald esto fuera un axioma compartido en la profesiéon) en que nuestra profesion
es enseiiar y nuestro objetivo ensesiar a aprender, lo primordial, ademas de saber nuestra materia setia
saber cémo funciona la maquinaria del aprendizaje. Deberfamos alcanzar un dominio competente en
psicopedagogia, es decir, en saber como se aprende y, en consecuencia, como podemos ensefiar de forma
mas funcional. Las variables que intervienen en los procesos de aprendizaje y sus diversas tipologias
son, basicamente, las que aparecen en la imagen: conocer como funciona el sistema emocional humano,
los procesos cognitivos y los diversos tipos y vias de construccién de significados, el funcionamiento
de la memoria y los principios de motivacion humana, todo ello desde las perspectivas tedricas que mas
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han influido en la investigacién del aprendizaje, el conductismo, por un lado, y el constructivismo, pot
el otro, como teoria referenciales.

CAMPO DE TRABAJO DE LOS DOCENTES: GESTIONAR EL APRENDIZAIE (los contenidos y
los métodos son un medio)

s Y ¢

$COMO FUNCIONA
EL APRENDIZAJE
HUMANO?

Funcionamiento del

sistema limbéco.
Lo procesos Funcionamiente de
emocionales de los los procesos
estudiantes y en los Cognitivos superiones Funcionamiento de
docentes en la construceidn de la mothvacon
bes diversas. humana en kes
Ipeloi contextos de
:::mdm:.::‘ aprendizaje formal profundo y da
nformal calidad

1 N

METODOLOGE EVALLIACION
DIBACTICA POR POR
COMPETENCIAS COMPETENCIAS

DISERD DE

FROGRAMAS
POR
COMPETENCIAS

Imagen 3. Implicaciones pedagdgicas como resultado de situarse en la perspectiva del aprendizaje

Por otra parte, una de las variables que junto con el déficit sistémico de la formacién del
profesorado mas incide negativamente en los procesos de innovacién es la falta del trabajo colaborativo
entre el profesorado, su individualismo académico ancestral. El poco aprovechamiento de los espacios
y momentos para trabajar en equipo y compartir criterios didacticos, ya sean metodolégicos, evaluativos
o de gestién social del aprendizaje, provocan un enorme déficit de funcionalidad pedagdgica, un
agujero negro que desaprovecha la mirada colegida, la inteligencia colectiva, que permititia coordinar
acciones conjuntas y sinérgicas evitando consecuencias poco deseables, pero desgraciadamente
palpables en los centros educativos de secundaria. Y es que el individualismo docente ciega la mirada
global e impide situarse en la perspectiva que es relevante para generar ensefianzas que promuevan
aprendizajes de calidad, competenciales, llevando como resultado nefasto a procesos de ensefianza
encapsulados que provocan no pocas contradicciones, solapamientos y descoordinacién en la conexion
de los contenidos curriculares de las diversas materias, y que bloquean la oportunidad del aprendizaje
sinérgico, comprensivo y globalizador que, recordemos, es condicion necesaria para ensefiar y aprender
por competencias. Como muestra de esta descoordinacién, un ejemplo podria ser que en musica
estuviéramos centrados en la musica antigua y sus formas musicales y el docente de sociales estuviera
enseflando la Edad Media. Sabiendo esto, ¢no setia de l6gica pedagdgica, sin que tan solo sea necesario
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entrar en las competencias, que los dos docentes supieran qué y como estan tratando los contenidos de
ambas materias para coordinatse y generat sinetgias, situandose en los que aprenden?

III. 2. La paradoja de la mirada centrada en contenidos

Debido al individualismo citado y a la presiéon de los contenidos curriculares, se puede
detectar una paradoja que incide en obstaculizar la mirada competencial del aprendizaje. En primer
lugar, se contempla la materia, las asignaturas, como un producto acabado, finalizado en si mismo,
cuando en realidad, el aprendizaje de la materia es una mas entre las otras, que en paralelo estudian y
procesan los estudiantes en un tiempo determinado, por lo que al faltar la mirada global y conectiva
de las asignaturas, en lugar de promover la integracién armoénica y coherente de los conocimientos,
lo que se consigue es que los estudiantes acumulen una especie de miscelanea de contenidos mds o
menos significativos 0 memoristicos, mas o menos relevantes o arbitrarios, que les fuerzan a ser unos
estrategas de la acreditacién, mas que centrarse en aprendizajes con sentido intrinseco. En segundo
lugar, la paradoja se da también en el tratamiento de los contenidos, que requerirfan tratatlos, ahora s,
como productos acabados, en el sentido de situatlos en imaginarios de transferencia y de uso, a través
de procesos didacticos ad hoc. En cambio, las programaciones, saturadas de contenidos junto con el
factor de tiempo y de carga lectiva en contra, promueven que los docentes se centren a menudo en
acabar el temario, cueste lo que cueste, por lo que la ensefianza provoca aprendizajes superficiales con
escasa implicacién y motivacién por parte de los estudiantes, y en consecuencia, aprendizajes de alta
caducidad.

III. 3. De los contenidos a las competencias en el aula

En las ultimas lineas del capitulo anterior nos referfamos a los rasgos de una didactica centrada
en los contenidos, sin ir més alla, es decir, sin situarse en el aprendizaje y sus finalidades. Este matiz es
fundamental para establecer la diferencia entre enseflar o ensefiar a aprender y, finalmente, aprender a
aprender que, dicho sea de paso, es una de las competencias clave més relevantes y necesarias para la
vida, en un mundo saturado de informacion, de contenidos a los cuales jamas podremos acceder por
pura légica temporal. De ahi, la necesidad mas que justificada de ser conscientes de ello y saber que
deberemos estar siempre aprendiendo toda nuestra vida, por lo que aprender a aprender, ser proactivo,
saber seleccionar la informacion, investigar y acceder a aquellos contenidos relevantes para la vida, son
objetivos que se deberfan concretar en ensefianzas explicitas, mucho mas alla de pensar en exponer y
acumular conocimiento académico que tradicionalmente ha tenido una funcién de transmisién y una
motivacién de acreditacién como ya se ha mencionado.

Ensefiar y aprender por competencias conlleva seleccionar los contenidos, configurarlos y
determinar procesos didacticos que promuevan tareas integradoras y contextualizadas que motiven a
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los estudiantes a implicatse en procedimientos de construccién de significados profundos y relevantes
para sus vidas. Memorizar o comprender contenidos, en el mejor de los casos, que mas pronto que
tarde quedaran latentes durante un tiempo hasta que finalmente se desvanezcan por falta de sentido y
uso, no deberfa ser la manera como se enfoquen los aprendizajes del futuro, llamesele competencias
u otra cosa.

Una secuencia tipo de aprendizaje competencial debe configurarse siguiendo un método
que podemos estandarizar en sus grandes rasgos, para garantizar que se cumplen los atributos de
las competencias educativas que describimos al principio de este articulo. Una secuencia didictica
que debe tener unas fases perfectamente estandarizadas, explicitadas y compartidas con el alumnado
(podriamos utilizar la analogia de la forma sonata, para nuestro caso): una fase inicial de exploracion,
activacion y consenso sobre los objetivos de aprendizaje, las competencias a desarrollar, los contenidos
y de los criterios de evaluacién; una segunda fase de desarrollo donde se integran los nuevos contenidos
y se construye conocimiento; y una tercera fase de transferencia, de sintesis y recapitulacién, donde
se pueden evocar y compartir los aprendizajes clave de la sesién y los dominios estratégicos utilizados
para aprenderlos con significado y sentido. Pero, para empezar, lo primero es que los docentes sean
competentes en saber crear las mejores condiciones, promover la dinimica necesaria para que desde
el inici6 la gestién del aprendizaje sea productiva e inclusiva. Para ello proponemos y describimos seis
principios didacticos primordiales encaminados a favorecer el propésito de un aprendizaje de calidad
y funcional (competente).

111.3.1. Principio de seguridad emocional. Para garantizar una disposicién hacia el aprendizaje
necesitamos verificar que el alumnado estd seguro emocionalmente hablando, es decir, que no existen
miedos o amenazas que puedan obstaculizar que estén al 100% de sus recursos emocionales y, por
tanto, cognitivos como consecuencia. El miedo, la incertidumbre, la ansiedad, ya sea por razones
directas producidas por las decisiones docentes o por razones mas sutiles y dificiles de verificar, como
son las relaciones interpersonales entre el alumnado, son variables muy determinantes en la creacién de
las condiciones bésicas para disponer las actitudes positivas hacia el esfuerzo por aprender.

111.3.2. Principio de activacion. La fase inicial de una secuencia didactica de calidad debe pasar
inexorablemente por emerger y activar los conocimientos previos del alumnado con respecto al
contenido nuevo que se desea enseflar. El aprendizaje de calidad solo es posible partiendo de los
conocimientos que los alumnos ya saben sobre ese contenido'®, de su matriz de experiencias vinculadas
mas o menos directamente con aquello nuevo que se va a aprender. No solo habria que saber lo que
los alumnos ya saben, sino que lo expliciten y que sean conscientes de ello, que expresen qué saben,
pero también que sienten, cémo lo interpretan, qué opinan... Cuanto mds sepamos sobre los que

'8 Entre Comillas, «En busca de la motivacion perdida: recuperando la emocién de aprender (y ensenyat)»,
video de Youtube, 36:23, publicado el 22 de setembre del 2016, https://www.youtube.com/watchrv=Kxzd x66NEE
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los alumnos ya saben, mas facilmente encontraremos los conectores, los organizadores previos que
facilitaran lo que Ausubel denominaba significacion psicoldgica del contenido.

111.3.3. Principio de implicacion. Aprender contenidos académicos necesita movilizar los recursos
emocionales y cognitivos, para ello los alumnos deben esforzarse, y el esfuerzo necesita motivos. La
motivacion por aprender puede intrinseca o extrinseca, o una mezcla variada de todo ello. La intrinseca
es la deseable, aunque dificil de conseguir sistematicamente en los contextos académicos, como es
sabido. No obstante, la motivacién extrinseca no es necesariamente negativa, siempre y cuando
los motivos no sean evitar castigos o competir para superar a los demas. A menudo la motivacién
extrinseca se da simplemente porque en fases iniciales del aprendizaje el alumnado no ha encontrado
todavia el significado y el sentido de la tarea, y solo cuando lo denota, su motivacién aumenta. Es por
ello que los docentes debemos incidir en hacer relevante un contenido que, por defecto, puede que
no lo sea en un principio. Por otro lado la motivacion se activara no solo por el interés o el valor que
susciten los contenidos, sino por la expectativa de autoeficacia' que generen los alumnos ante el reto
de las tareas a realizar, si se ven capaces o no de abordar con éxito la demanda. Todo ello determinara
la implicacién y abrira el proceso de aprendizaje con mas garantias. Por esta razén la presentacion de
los objetivos de aprendizaje, los contenidos y las tareas a realizar deben contextualizarse al principio
del proceso, conectandolos con algun referente mas global y auténtico, que aporte sentido y justifique
el esfuerzo que hay que invertir para alcanzarlos, mas alld de la recompensa de la acreditacion. Crear un
imaginario de resultados, de posibles finalizaciones de uso y transferencia de los contenidos a aprender
es una estrategia motivadora que genera reto y aprendizaje por necesidad.

111.3.4. Principio de reflexion. Los alumnos que saben cémo aprenden son los que mejor
aprenden. Ya se incidi6 en esta variable anteriormente, aunque no esta de mas recalcar que aprender
reflexivamente aporta al que lo hace unas prestaciones de transferencia y funcionalidad que vale la pena
explicitar. Cuando se aprende desde la metacognicion activada, los estudiantes monitorizan el proceso
y toman decisiones contingentes, ademas de tener un mayor nivel de eficacia y motivacién. En este
sentido, es muy importante que el docente no solo se centre en los contenidos, en su configuracion,
sino que sea capaz de ensefiar estrategias de aprendizaje modelando metacognitivamente cémo lo
aprenderfa él, o de que otras multiples vias los alumnos pueden conseguir construir un aprendizaje
de calidad. Es lo que conocemos como autorregulacién o evaluacién formativa y formadora®, que
permite aportar retroalimentacién significativa para tomar decisiones de mejora ante procesos de
aprendizaje complejo.

II1.3.5. Principio de interaccion dialdgica. Como consecuencia del principio anterior, la
retroalimentacién solo puede ser posible si se establecen metodologfas didacticas basadas en el didlogo
formativo, para que los estudiantes dispongan en todo momento de informacién crucial que pueda

¥ Ruiz, «Cémo aprendemos...»
2 Thid.
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ayudarles a seguir aprendiendo con garantia. No tiene sentido plantear una didactica para desarrollar
aprendizajes reflexivos y competencias que se basen en metodologias expositivas, en monologos
docentes centrados en transmitir. El formato dial6gico no solo aportara informacion transcendente
para la calidad del proceso, sino que también incorporara la posibilidad de ayudar a los estudiantes
a ser auténomos, a tener iniciativa y ser proactivos, y también desarrollar competencias sociales de
cooperacion y ayuda entre iguales.

111.3.6. Principio de aprendizaje profundo. Sibien es verdad que no todos los aprendizajes que realicen
los estudiantes en nuestras clases llegaran a incorporarse como conocimiento trasferible, al menos a
corto plazo, por el simple hecho de la diversidad de capacidades y actitudes que estan representadas
en las aulas generalistas y, atendiendo al poco tiempo lectivo de nuestra materia y a la necesidad de
seleccionar y descartar contenidos de aprendizaje debido a esta limitacién, una de nuestras decisiones
que mids trascendencia puede tener con respecto al impacto en el aprendizaje y su transferencia
competencial es elegir, priorizar y configurar aquellos contenidos fundamentales que consideremos
de vital importancia para la formacién musical basica de nuestros alumnos. Se trata de determinar
cuando y cémo los abordaremos para dar el maximo significado al aprendizaje para que éste se conecte
con sentido y funcién, y traspase las cuatro paredes del aula incorporandose como conocimiento
estratégico. Un conocimiento que les ayude a entender y gestionar proactivamente las oportunidades
y las demandas que les puedan interpelar las situaciones cotidianas en las que los alumnos viven, es
decir, en los ambientes ecologicos musicales en los que estan vitalmente inmersos. Para ello debemos
tratar estos contenidos clave con un disefio de actividades sistematizadas para garantizar al maximo la
posibilidad de activacién y transferencia hacia contextos reales. Serd necesario crear actividades de
induccién conceptual de los contenidos musicales desde la practica y la reflexién, para continuar con
actividades deductivas en las que se apliquen estos conocimientos, generando actividades cada vez
mas globalizadoras ¢ integradas que se parezcan lo mas posible a situaciones cotidianas musicales
auténticas. Crear esquemas de conocimiento musical declarativo, procedimental y también actitudinal y
emocional, para que se abran vias diversas y en paralelo para acceder a los contenidos con versatilidad,
con opciones, con creatividad. De esta manera podemos garantizar que el alumnado incorpore como
herramienta de gestiéon cognitiva, emocional y conductual los aprendizajes perceptivos, interpretativos,
creativos y musicoldgicos, es decit, que sean musicalmente competentes.

IV. A MODO DE EPIiLOGO

Ensefiar y aprender musica por competencias, de eso se trata. De realizar el transito de
ensefar de forma tradicional: transmitir y reproducir contenidos con la finalidad de verificar gué saben
de miisica los estudiantes; a enseflar de forma empoderada y reflexiva, situandose en el aprendizaje y
sus implicaciones (finalidades) para contrastar y verificar gué saben bacer con lo gue saben de miisica los

estudiantes. Es decir, contemplar los contenidos curriculares, seleccionados, priorizados y configurados
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explicitamente, como medios para desarrollar capacidades, habilidades y, finalmente, competencias: dar
significado y sentido al aprendizaje, involucrando activamente a los aprendices. ¢Qué conocimientos
musicales funcionales, declarativos, procedimentales y axiolégicos quedarin incorporados como
activas herramientas cognitivas de gestién en sus practicas experienciales cotidianas cuando nuestros
estudiantes se acerquen a musica o la musica se acerque a ellos?

He aqui una de las cuestiones clave de la mirada pedagogica de las competencias. Se trata
de un cambio de perspectiva didactica trascendente que afecta todos y cada uno de los procesos de
enseflanza y aprendizaje. De ensefianza, en primer lugar, porque implica que el profesorado pase
de manejar los contenidos de los cuales es experto, a ayudar a manejar los procesos de aprendizaje
profundo y de calidad de estos contenidos a los estudiantes, sabiendo que ellos y solo ellos son los que
finalmente aprenderan. La mirada horizontal, la perspectiva holistica y el trabajo colegiado profesional
de los docentes es cuestién clave para todo ello aparezca como propuesta viable y retadora para el
profesorado y que las competencias no se conviertan en un afladido decorativo que simplemente
maquille las programaciones didacticas, sino que promuevan procesos de mejora e innovacién
educativa que, partiendo de la realidad del contexto escolar, permitan avanzar de forma verosimil en
los objetivos de calidad educativa. De aprendizaje, en segundo lugar, porque las competencias sitian
los conocimientos que los alumnos construyen en imaginarios de uso y funcién, adquieren sentido y,
como consecuencia légica, son aprendizajes que generan motivacién intrinseca en la que el alumnado
se centra en aprender como finalidad, y no como moneda de cambio para la acreditacién. En este
sentido la conexién de la vida en el aula con la vida real, la cotidianidad contextualizada, es prescriptiva
y esencial para comprender el cambio de la mirada de las competencias.

Afortunadamente, la musica es un conocimiento y una practica usual en la cotidianidad, incide
y ocupa un lugar relevante en la vida de las personas: /la miisica siempre estd abi, por lo que a diferencia
de otras areas de conocimiento curricular més alejadas de los usos sociales, los docentes de musica
lo tenemos ficil para realizar la conexién entre aula y vida, entre lo académico formal y lo informal o
incidental. Solamente necesitamos ampliar la perspectiva y actuar didacticamente en consecuencia. Las
competencias epistemoldgicas de la musica, tal como las hemos definido, configurado y justificado
en este articulo, permiten un abordaje didactico diafano y se configuran en un modelo que es valido
tanto para el ambito de las ensefianzas obligatorias como para las ensefianzas profesionalizadoras de la
musica. Solo hay que reflexionar un poco para darse cuenta. Se mire como se mire, cuando ensefiamos
cualquier contenido de musica en el aula y aunque no seamos conscientes de ello (repetimos que la
competencias siempre han estado a/7), desarrollamos con mas o menos potencialidad las competencias
musicales, ya que si asociamos un contenido musical con una determinada metodologia y actividad de
aprendizaje se deducira inmediatamente si lo que el estudiante aprende y desarrolla es su competencia
perceptiva, o su competencia interpretativa, o creativa, o musicolégica y cultural, o varias a la vez,
o todas. Independientemente del ambito o etapa en la que este adscrito el aprendiz. Las diferencias
entre ambitos musicales no son de concepto, ya que los cuatro mundos en los que los humanos nos
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relacionamos con la musica como conocimiento y practica solo pueden ser desde la percepcion, la
interpretacion, la creaciéon o el conocimiento tedrico y cultural de la musica. Las diferencias son de
dominio, de nivel de profundidad en cada una de estas cuatro dimensiones. Lo que interesa, lo que
nos interroga la mirada de las competencias y de las competencias musicales en particular, es que
finalmente este modelo nos permite implementar, de forma pedagbgicamente sistematica y rigurosa,
los medios para que los aprendizajes musicales se conviertan en conocimiento con significado y sentido

para todos los ciudadanos: HOMO MUSICUS.
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