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INTRODUCCION

ANTECEDENTES

Como profesor en la Escuela Nacional de Musica (ENM) de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM), he observado que entre los programas de las dos asignaturas que imparto:
Solfeo y Adiestramiento auditivo (plan 1984),' existe redundancia y falta de continuidad. Solfeo
es una asignatura que se imparte desde la fundacion de la escuela (1929), mientras que el
Adiestramiento auditivo se Incorpor6 en 1984 (durante una reforma curricular), a raiz del curso
que imparti6 el profesor aleman Roland Mackamul en la ENM en 1981.

La asignatura de Solfeo es obligatoria para todos los estudiantes, y se imparte durante los seis
semestres del ciclo propedéutico ofrecido por la ENM. Por su parte, Adiestramiento auditivo se
imparte en dos semestres durante el primer afio de la licenciatura, y es obligatona para la
mayoria de las carreras (excepto Piano). De la comparacion de ambos programas se desprende
que sus objetivos y contenidos son semejantes, pero los de la segunda asignatura resultan en

muchos casos de menor dificultad.?

Ante esta situacion existen alumnos que al llegar a la licenciatura se ven obligados a repetir, en
Adjestramiento auditivo, el aprendizaje de algunos conceptos y habilidades que adquirieron
anteriormente en la asignatura de Solfeo durante el curso propedéutico, lo cual representa una
pérdida de tiempo para el alumno y una mala inversion para la escuela. Sin embargo, existen
otros casos en que los alumnos con deficiencias en su formacion propedéutica sf se benefician

con la asignatura de Adiestramiento auditivo.

Por lo anterior, considero importante realizar un analisis y una reflexion acerca de ambas

asignaturas, con la finalidad de proponer lineamientos para su actualizacion.®

DEFINICION DEL PROBLEMA

Como se indico, el problema se manifiesta en la redundancia y falta de continuidad entre el
programa de Solfeo y el de Adiestramiento audifivo; problema que evidencia, a su vez, la falta
de una conceptualizacion adecuada de las asignaturas; la carencia de teoria curricular* —que
sustente la articulacién entre ambas—, y quiza algunas omisiones en el disefio curricular con

respecto a la normatividad vigente en la UNAM.
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Para resolver el problema disciplinar, es necesario ocuparse de la historia y conceptualizacién
de las tradiciones del solfeo y el adiestramiento auditivo, lo cual implica el rastreo de su génesis
y desarrollo, asi como la delimitacién de sus objetivos de aprendizaje y métodos propios.
Después de este trabajo, se sabra si realmente son dos campos significativamente diferentes, o
si es posible integrarlos.

En el aspecto curricular, se requiere una conceptualizacién general de planes y programas de
estudios, que incluya elementos tales como: definiciones, funciones, componentes y cualidades
técnicas. Ademés, por tratarse de una propuesta en el campo de la misica, deben
contemplarse las dimensiones estética y motriz, que si bien son frecuentes en materias
artisticas, son inusuales en la mayoria de los restantes estudios profesionales a nivel superior.
Para complementar el aspecto curricular, es importante revisar la normatividad vigente en la
UNAM con respecto al disefio de planes y programas de estudio, ya que las asignaturas en
cuestion pertenecen especificamente a esta institucion.

Con base en los desarrollos anteriores, seria posible analizar los programas de soifeo y
adiestramiento auditivo del plan 1984, reflexionar sobre los resultados, e inferir finalmente

lineamientos para su actualizacién.

Al margen de la problematica antes sefialada, y sus posibles soluciones, subsiste la
incertidumbre de hasta qué grado los programas oficiales de Solfeo y Adiestramiento auditivo
del plan 1984 —objeto de esta investigacion— son utilizados por los profesores, y la posibilidad
de que coexistan propuestas ajenas a dicho plan, completamente desconocidas en cuanto a su
nimero, origen y contenido. La respuesta a esta interrogante, si bien no forma parte del nicleo
del problema aqui planteado, puede ofrecer informacion valiosa sobre las tendencias de
ensefianza emergentes —convergentes o divergentes con respecto a los programas objeto de
analisis—, la cual puede utilizarse para planear una estrategia que facilite el logro de una

propuesta de consenso entre los profesores del area.’
En resumen, la solucion de la parte central del problema consiste en dos puntos:

¢ La conceptuacion —apoyada en la investigacién histérica— de dos tradiciones de
enseflanza musical que a primera vista parecen ser diferentes: el solfeo y el adiestramiento
auditivo.

¢ La conceptuacion de planes y programas de estudio, aunada a la revisién de la

normatividad universitaria vigente sobre ese tema.
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OBJETIVOS

Para dar solucién a la problematica sefialada en el apartado anterior, en esta investigacion se

plantean un objetivo general y diez operativos:
Objetivo general:

Analizar y comparar, desde las perspectivas teérica, normativa y disciplinar, los programas de
las asignaturas de Solfeo (seis semestres, ciclo propedéutico) y de Adiestramiento auditivo (dos
semestres, nivel licenciatura) del plan 1984, con el fin de inferir lineamientos para su

actualizacion.
Objetivos operativos:

Para alcanzar este objetivo general, es necesario contar previamente con los productos de los

siguientes objetivos operativos:

» Establecer un marco tedrico con respecto al disefio de planes y programas de estudios.

¢ Derivar del marco anterior los parametros teéricos que se aplicaran al andlisis de los
programas de Solfeo y Adiestramiento auditivo (plan 1984) de la ENM.

o Establecer un marco normativo que corresponda a los requisitos de disefio curricular
establecidos en la legislacion vigente en la UNAM.

e Derivar del marco anterior los parametros normativos que se aplicaran al andlisis de los
programas antes mencionados.

+ Establecer un marco disciplinar con respecto a la educacién musical en general, y a las
asignaturas de Solfeo y Adiestramiento auditivo en lo particular.

¢ Derivar del marco anterior los parametros disciplinares que se aplicaran al andlisis de los
programas en cuestion.

+ Diseflar un instrumento para obtener de los profesores de solfeo y adiestramiento auditivo
de la ENM la informacién sobre el uso que hacen de los programas oficiales (plan 1984) y la
existencia de propuestas ajenas a dicho plan. ®

¢ Recabar las propuestas ajenas, ya sean programas o temarios.

DELIMITACIONES

Con el fin de hacer viable esta investigacion, se le han establecido diversos limites, de manera

que solo se considerararn:
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El ambito de la Escuela Nacional de Misica de la UNAM.

El plan de estudios de 1984 (vid. anexo “A").

Dentro de ese plan, sélo la licenciatura de Instrumentista, y su ciclo propedéutico asociado.
La asignatura de Solfeo (seis semestres en el ciclo propedéutico; plan 1984).y la de
Adiestramiento auditivo (dos semestres a nivel licenciatura; plan 1984).

Las propuestas curriculares de tipo documental, ya sean oficiales o extraoficiales.

Los programas o temarios de solfeo, ajenos al plan 1984, que de manera sustitutiva utilizan
los profesores que imparten, o han impartido (pero aan laboran en la Escuela) esa
asignatura.

Los programas o temarios de adiestramiento auditivo, ajenos al plan 1984, que de manera
sustitutiva utilizan los profesores que imparten, o han impartido (pero ain laboran en la

Escuela) esa asignatura.

SUPUESTOS

En el aspecto curricular, se parte de los supuestos de que:

La teoria curricular ha tenido poca influencia en la elaboracién de los programas de estudio
de las asignaturas de Solfeo y Adiestramiento auditivo, asi como del plan de estudios en
que estan contenidas.

Los programas de las asignaturas antes sefaladas —y el plan al que pertenecen— no
cumplen con las funciones que debe desempefiar una propuesta curricular, considerada en

su faceta de documento publico y normativo.

En el aspecto normativo:

Los programas en cuestion, y su plan respectivo, no cumplen cabalmente con las normas

establecidas en la legislacion universitaria vigente.

En el aspecto disciplinar:

Una vez caracterizados, los campos del Solfeo y el Adiestramiento auditivo pueden ser
integrados, ya que poseen elementos comunes. La aparente diferencia entre ambos,
pudiera responder a que proceden de dos tradiciones de educacion musical diferentes: el
solfeo, de la tradicién italiana, francesa y espariola; el adiestramiento auditivo, de la
alemana y norteamericana.

Se utilizan pobremente los materiales educativos derivados de la informatica en las

asignaturas en cuestion.



En el aspecto del uso de los programas:
* Los programas oficiales de solfeo y adiestramiento auditivo del plan 1984 no son seguidos

por un alto porcentaje de los profesores.

JUSTIFICACION.

Esta investigacion se enmarca en los esfuerzos que realiza la ENM para renovar sus planes y

programas de estudios. Los beneficios que se esperan de este trabajo son:

s Brindar las bases tedrica y analitica para una mejor comprensién de las asignaturas de
solfeo y adiestramiento auditivo.

o Ofrecer lineamientos que puedan orientar la actualizacién de fos programas de dichas
asignaturas y otras afines, asi como su ubicacién y articulacion en los planes de estudio de
la ENM.

Los beneficiarios directos son:
¢ los actores de la renovacion de los planes y programas de estudio de las asignaturas de
Solfeo y Adiestramiento auditivo, tanto en la ENM como en otras instituciones de educacion

musical superior.

Los beneficiarios indirectos son:
« los actores de la renovacién de diversos planes y programas de estudio del area musical,

tanto en la ENM como fuera de ella.



1. METODO DE LA INVESTIGACION

En este capitulo se distingue —como lo hacen Bisquerra (1989: 55-56) y Schmelkes (1998: 52~
53)— el término método del de metodologfa. Para estos autores, un método es un camino para
flegar a un fin; un modo de hacer con orden una cosa. En cambio, una metodologia es una
descripcién y andlisis de diversos métodos. Con base en esta distincién, se ha titulado a este
capltulo como método, en el entendido de que en él se describiran los diversos pasos seguidos

en la investigacion.

También es importante distinguir entre el método que rige todo el conjunto de la investigacion,
de aquellos métodos particulares que contribuyen al desarrollo de momentos especificos de la
misma. Al primero se le denominara, en este trabajo, método estructural, y a los segundos,

métodos especfficos.

En un capitulo como éste, no basta con describir el camino recorrido; es imprescindible el
explicar también las razones que motivaron su eleccién. En este punto es donde interviene la
metodologia de la investigacion, es decir, el conocimiento de las diversas posibilidades de
métodos y técnicas que hacen posible una seleccién razonada, en atencién a las peculiaridades
del problema de investigacion.

En consecuencia, a continuacion se describen y justifican, tanto el método estructural de la
investigacibn —sus grandes pasos—, como los métodos y técnicas especificos que
contribuyeron a su desarrollo. La tipologia a utilizar estard basada en la obra especializada de

Bisquerra (1989) antes citada.

11 EL METODO ESTRUCTURAL COMO HERRAMIENTA EN ESTE
TRABAJO

Vista en forma esquematica, la investigacion se realiz6 de acuerdo a los siguientes siete pasos

principales:
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111 LA DEFINICION DEL PROBLEMA

El primer paso —la definicién del problema— fue desarroilado en la introduccién de la tesis, en
donde ademas se establecieron otros aspectos esenciales, como los antecedentes, objetivos,

delimitaciones, supuestos y justificacion de la investigacion (vid. pags. v — ix).

A partir de la problematizacion, se puede afirmar que la tesis se enmarca en la investigacion
educativa de tipo cualitativo, y que de acuerdo a su objetivo, se puede considerar como una
investigacion evaluativa. En cuanto a su proceso formal predominante, es un trabajo de corte
analitico-comparativo, y en relacién con su fin Gltimo —la inferencia de lineamientos de
actualizacion— una investigacion orientada a la toma de decisiones (Bisquerra, 1989: 56, 64-65
y 142).

11.2 ELECCION Y CONSTRUCCION DE MARCOS REFERENCIALES

Los programas de estudio a analizar en esta investigacion pertenecen al ambito universitario, y
versan sobre materias en el campo de la educacion musical. En atencién a estas
caracteristicas, se vio la necesidad de construir tres marcos referenciales para fundamentar el
andlisis desde diversos puntos de vista, a saber: marco teorico (teoria curricular), marco
disciplinario (legislacion universitaria), y marco disciplinar (campo musical). Se estimé que el
primero de ellos estableceria un modelo actualizado y pertinente de disefio curricular, para
poder discernir hasta qué punto los programas a analizar eran propuestas bien estructuradas;
que el segundo, permitiria juzgar si los programas se ajustaban a la normatividad institucional, y
finalmente, que el tercero ayudarfa a definir si los objetivos, contenidos y métodos expresados
en los programas respondlan a una visién actualizada y amplia del solfeo y el adiestramiento

auditivo.

Con respecto al referente disciplinar, hay que afiadir que se considerd importante que en él se
incluyeran nociones histéricas sobre el desarrollo de las asignaturas de solfeo y adiestramiento
auditivo, tanto fuera, como dentro de la ENM. La importancia de las nociones radica en que
contribuirfan a entender las diversas influencias que han conducido al estado actual de esas

asignaturas.

La construccién de los tres referentes implicd mayormente el uso del método y las técnicas de
la investigacion documental; sin embargo también se recurrié, en el caso de las nociones
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historicas ya sefialadas, a la investigacién de campo, mediante la técnica de la entrevista a
informantes claves.

El primer paso de investigacion documental consistié en detectar la existencia, en la ENM, de
pesquisas acerca de los programas de solfeo y adiestramiento auditivo del plan de estudios de
1984. El resuttado fue negativo.” Ante este hecho, se decidi6 buscar estudios equivalentes en el
Conservatorio Nacional de Musica y en la Escuela Superior de Musica (ubicados también en la
Ciudad de México), sin embargo, tampoco se encontraron.

El segundo paso consisti6 en buscar bibliografia pertinente para la construccién de los tres
marcos referenciales ya sefialados. La obtencion de bibliografia pertinente al marco teérico, no
representd mayor problema, ya que tanto en las bibliotecas especializadas (v.gr.: la “Samuel
Ramos” de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, la del Centro de estudios sobre la
Universidad, CESU, o bien la de la Universidad Pedagégica Nacional), como en las librerfas
importantes de la Ciudad de México, se encuentran facilmente obras relativas a las diversas
corrientes de la teorfa curricular (los mctivos de la seleccién de autores especificos puede
consultarse directamente en el punto 2.1.1, pag. 9 de esta tesis).

Por su parte, la informacion documental para la construccion del segundo marco de referencia
tampoco fue problematica, ya que basté con consuitar una version actualizada de la legislacion
de nuestra universidad. Si bien no fue dificil acceder al documento, si fue necesario analizarlo
en su conjunto, para definir cuales de sus partes —leyes, estatutos, reglamentos, etc.— tenian
relacién con el campo curricular y eran pertinentes para la construccion del marco normativo (de

ello se da cuenta detallada en el punto 2.2.1, pag. 38).

Por dltimo, obtener la informacion documental para el marco disciplinar si representé algunos
problemas. Ante la escasez en nuestro medio de obras actualizadas e integrales sobre la
educacion musical, fue necesario realizar una bisqueda en librerias extranjeras por medio de la
Internet; la blGsqueda se centrd en las dos librerias mas importantes en su tipo: Amazon y
Barnes & Noble. La primera aproximacion consistié en solicitar titulos que respondieran a las
siguientes entradas: philosophy of music, psychology of music, music and society, instruction
and study, music theory, eartraining y sightsinging. En estas categorias se obtuvieron mas de
2000 titulos.
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El primer listado respondi6 a la necesidad de contar con una panoramica amplia del tipo de
obras disponibles en el mercado, aunque excedia con mucho los requerimientos bibliogréficos
de la investigacion. Asi pues, el siguiente paso fue detectar los libros mas acordes con el tipo de
marco disciplinar a construir, el cual deberia incluir una parte relativa a la educacién musical en
lo general, y ofra a las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo en lo particular. Esta
primera seleccion dio por resultado una lista mucho mas reducida, cuyos titulos fueron
sometidos a un nuevo tamiz, que consistid en consultar sus indices de contenido, también por

medio de la Internet.

Después de este proceso, se decidi6 la compra de seis titulos relativos a la educacion musical
en lo general (Madsen [y] Yarbrough, 1985; Madsen [y] Kuhn, 1994; Mark, 1996; Walker, 1998;
Swanwick, 1999 y Abeles, Hoffer [y] Klotman, 1995); nueve obras de adiestramiento auditivo
(Adolphe, 1996; Friedmann, 1990; Gildenstein, 1988; Geller, 1999; Marinovici, 2000; Bendig,
1999; Quistorp, 1992; Kaiser, 1999 y 2000; y Ghezzo, 1993); dos de lectura entonada
(Berkowitz, Fontrier [y] Kraft, 1997 y Ottman, 1996); una de solfeo (Ghezzo, 1993) y una de
teoria musical (Rogers, 1984). Del total de libros, once estan escritos en inglés y el resto en
aleméan (estos Ultimos fueron adquiridos en las filiales alemanas de las librerfas ya

mencionadas).

Con respecto a los articulos de revistas, mediante la Internet se localizé un importante banco de
datos de revistas relacionadas con la educacion musical. Este banco, llamado MERB/CMI
Database, es administrado por la Universidad de Calgary, Canada, y cataloga 32 publicaciones,
tanto canadienses como de otros paises. Para complementar los libros, se decidié buscar los
articulos de revistas mediante la entrada curriculum en el banco de datos antes descrito. De
esta forma se obtuvieron cerca de 800 titulos, de los cuales se hizo una primera seleccién de
544 articulos pertenecientes a las siguientes revistas: Music Educators Journal, Bulletin of the
Council for Research in Music Education, Journal for Research in Music Education, Philosophy
of Music Educatlon Review, Canadian Music Educator, Quarterly Journal of Music Teaching and
Leaming, British Journal of Music Education, British Columbia Music Educator, International
Journal of Music Education, Psychology of Music, e ISME Yearbook.

Para depurar y reducir la bisqueda, se determiné centrar la atencién en una de las
publicaciones més importantes de las antes citadas: la International Journal of Music Education,
que es la revista oficial de la International Society for Music Education (ISME). De los articulos
elegidos, unos fueron localizados en la Biblioteca Cuicamatine de la ENM, y otros se tuvieron
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que comprar, via Internet, directamente a la ISME (seis nameros de revista, tres anuarios y una
memoria de conferencia internacional, de los cuales no se podian consultar los resimenes o
abstracts). Desafortunadamente, se encontré que toda esta informacién tenfa una orientacién
completamente distinta a lo que se buscaba: por un lado, los articulos estaban enfocados casi
exclusivamente al nivel educativo basico, y por otro, los temas predominantes eran de corte
sociocultural (multiculturalismo, tradiciones locales, interdisciplina de las artes, etc.), de manera
que no pudo utilizarse para la investigacion. Ante esta situacién, se decidié hacer uso exclusivo
de los libros, ya que la informacion que contenian era més que suficiente para las necesidades

de investigacién documental relacionadas al aspecto disciplinar.

1.1.3 DISENO Y APLICACION DEL INSTRUMENTO (CUESTIONARIO) PARA
OBTENER INFORMACION SOBRE EL USO DE LOS PROGRAMAS

Dado que en la investigacién, uno de los supuestos de partida fue que la mayorfa de los
profesores de solfeo y adiestramiento auditivo no seguia los programas oficiales de dichas
asignaturas, fue necesario contemplar una dimensién mas del anélisis: la de uso. Para llevar a
cabo esta tarea, se recurri6 también a la investigacion de campo, mediante el disefio y
aplicacién de un instrumento —en este caso un cuestionario— para averiguar con exactitud en
qué medida eran utilizados los programas oficiales (plan 1984) por parte de los profesores, asi
como para identificar y recabar los programas o temarios ajenos a dicho plan, y determinar su

carécter, convergente o divergente, con respecto a los oficiales.

Durante la aplicacion del cuestionario, se presentaron problemas de informalidad por parte de
algunos profesores, ya fuese para asistir a la cita acordada, o bien para entregar al investigador
—previa aceptacién— los programas o temarios no oficiales utilizados. Dado que esta tesis no
tiene la orientacion teérica pertinente para interpretar esos sucesos, sélo se hace aqui la

consignacién de los mismos.? El cuestionario puede ser consultado en el anexo “D”.

1.1.4 ESPECIFICACION DE PARAMETROS PARA EL ANALISIS DE LOS
PROGRAMAS

Al concluir la construccién de cada marco referencial —te6rico, normativo y disciplinar— se
afiadié un apartado de conclusiones, a partir del cual se especificaron los pardmetros mas
significativos para el analisis de los programas de solfeo y adiestramiento auditivo. En el caso
del andlisis de uso, los pardmetros ya habfan sido previamente elegidos, pues con base en ellos

_se disefi6 el cuestionario que se aplico a los profesores.
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1.1.5 DISENO DEL INSTRUMENTO DE ANALISIS BASADO EN LOS PARAMETROS
ANTERIORES

Dado que los paradmetros de andlisis ya estaban previamente establecidos, las tareas
principales afrontadas en esta etapa consistieron en expresarlos en forma de preguntas, e
idear un disefio grafico adecuado —a manera de tablas— para presentar las respuestas en
forma clara y accesible. Dada la importancia que reviste para esta tesis la construccion del
instrumento de andlisis a partir de los marcos tetricos desarrollados anteriormente, se decidié

que dicho instrumento apareciera en el cuerpo del capitulo del analisis, en vez de en un anexo.

1.1.6  ANALISIS DE LOS PROGRAMAS

Una vez listos los instrumentos de andlisis para cada marco referencial, asi como el de analisis
de uso, se respondieron las preguntas mediante la revision cuidadosa, por un lado, de los
programas de solfeo y adiestramiento auditivo, y por otro, de las respuestas al cuestionario
aplicado a los profesores. A continuacién se expresé de manera objetiva la informacion
obtenida por medio del instrumento, y se dejaron los juicios y las reflexiones para el siguiente y
Ultimo capitulo. De esta manera se diferencié formalmente el momento propiamente del anélisis
—consistente en clasificar un objeto de estudio de acuerdo a diversos parametros antes
seleccionados— de aquel otro en que se interpretan los resultados y se emiten juicios de valor.

1.1.7  CONCLUSIONES DEL ANALISIS, REFLEXIONES E INFERENCIA DE LINEA-
MIENTOS PARA LA ACTUALIZACION DE LOS PROGRAMAS

Esta etapa de la investigacion tuvo dos momentos principales: el pimero consistié en formular,
a partir de los resultados de los andlisis, algunas conclusiones generales, que a su vez
confirmaran, negaran o matizaran los supuestos de los que parti6 la tesis; el segundo, consistié
en tomar esas conclusiones como punto de partida para un proceso creativo de reflexion, del
cual pudieran inferirse lineamientos para la mejora de los programas analizados. Con respecto
al segundo momento, hay que agregar que, ademas de partir de las conclusiones, también se
bas6 en algunas ideas que de manera espontanea e intuitiva surgieron a lo largo del proceso de
investigacién, las cuales fueron objeto también de analisis y clasificacién, con el fin de poder

incluirlas armoénicamente en las reflexiones finales.
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1.1.8  OBSERVACIONES SOBRE LA BIBLIOGRAFIA, EL MATERIAL NO IMPRESO Y
LOS ANEXOS

Para la elaboracion de la bibliografia, se siguid el criterio de incluir todas las obras, conocidas
por el investigador, que tuvieran relacién con el tema de la tesis, y no solo las que fueron
utilizadas y citadas en la misma; el criterio responde a dos necesidades: por un lado, brindar
informacion bibliografica amplia para aquellas personas interesadas en proseguir con
investigaciones semejantes, y por otro, ofrecer a los responsables de la reforma curricular de la
ENM —beneficiarios de esta tesis— informacion adicional sobre aspectos relevantes para dicho
proceso, entre los cuales destacan los estudios prospectivos sobre la educacién superior en
México, la flexibilidad curricular y las tendencias socioculturales actuales. Esta Ultima tematica
—contenida en los articulos de revista que no pudieron ser utilizados—, si bien no fue
pertinente directamente para la tesis, si lo podria ser para un momento de la reforma curricular
tan importante como el de las fuentes del curriculo.

En relacion con e! aspecto formal de la bibliografia, los criterios para su redaccién fueron
tomados de un texto clasico del maestro Ario Garza Mercado: Manual de técnicas de

investigacion para estudiantes de ciencias sociales (1998).°

Después de la bibliografia, se afiadi6 una secci6n titulada material no impreso, la cual incluye
dos partes: una en la que se informa de los portales consultados en la Internet (asi como de
otras direcciones Utiles para trabajos de este tipo); y otra en la que se reportan diversos
soportes Iégicos —software— que pueden ser de utifidad para individualizar el aprendizaje de
las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo mediante la enseflanza asistida por
computadora (EAC). Finalmente, se agregaron cuatro anexos, que incluyen los documentos
mas importantes relacionados con la tesis: los planes y programas de estudio analizados; los
mapas de los tres niveles basicos del entrenamiento auditivo segin Roland Mackamul; las listas
de los profesores considerados en la investigacion, y el fnstrumento (cuestionario) aplicado a
estos ultimos. Dado que los planes y programas antes sefialados se tenian sélo en copias de
mala calidad (debido a que los originales disponibles en la ENM también son copias) se decidi6

pasarlos en limpio, y conservar, sin embargo, todas sus caracteristicas, incluidas las erratas.
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2. MARCOS REFERENCIALES PARA EL ANALISIS

El presente capitulo persigue dos obijetivos: 1) definir tres marcos referenciales: a) tedrico,
relativo a la teorfa curricuiar; b) normativo, concerniente a los requisitos curriculares
establecidos en diversos reglamentos y documentos de |a Legislacién Universitaria de la UNAM,
y ¢) disciplinar, referido a la educacién musical en general, y a las aslgnaturas de Solfeo y
Adiestramiento auditivo en particular; y 2) a partir de dichos marcos, extraer los pardmetros
pertinentes para construir un modelo de analisis que se aplicara al programa de Solfeo y al de

Adiestramiento auditivo (plan 1984) en el capitulo tres.

2.1 MARCO TEORICO: TEORIA CURRICULAR

En el marco teérico, se consideran las propuestas de disefio curricular de varios autores. Para
elegirlos, se tomé en cuenta que pertenecieran a un paradigma de teoria curricular acorde con
el fin que persigue la tesis: el analisis de programas de estudio como documentos piblicos. A
partir de las ideas coincidentes y no contradictorias de los diversos autores, se establecen

conclusiones y se extraen parametros para el analisis antes mencionado.

211 EL PARADIGMA ELEGIDO: EL CURRICULO COMO PLAN PARA EL
APRENDIZAJE

En el momento de buscar una teorfa curmicular que sirva de base para un andlisis, uno se
enfrenta a una literatura extensa que es dificil de caracterizar y, por lo tanto, de utilizar. Sin
embargo, una manera de orientarse en esa complejidad es utilizar el concepto de paradigma.
Esta idea, concebida por T. S. Kuhn en los afios sesenta, permite agrupar a los autores y a sus
posturas teéricas de acuerdo a caracteristicas comunes que conforman un paradigma. Asf
pues, el paradigma no es una teoria, sino el conjunto de puntos de partida, métodos y
concepciones interpretativas compartidos por una comunidad de estudiosos. Mediante la
utiizacion de este concepto, Rosa Maria Torres (1998) delinea cinco paradigmas que dan
cuenta de los matices y enfoques de la teoria curricular: 1) curriculo como sistema tecnolégico,
2) curriculo como estructura organizada de conocimientos, 3) curriculo como plan para el
aprendizaje, 4) curriculo como conjunto de experiencias de aprendizaje y 5) curriculo como
configuracion de la practica o praxiologfa. Segun la autora, ninguno de estos paradigmas es
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dominante hoy en dia, pues existe una convivencia entre ellos, e incluso llegan a mezclarse
entre si.

Para efectos de esta tesis, se considera que la eleccién de un paradigma tiene que ver con el
tipo de investigacion que se desea realizar; por ejemplo, si se quiere averiguar qué es lo que
sucede realmente en un salén de clases —mas alla de la propuesta explicita de un programa de
estudios— habra que guiarse por un paradigma que no limite el concepto de curriculo a un
conjunto de experiencias planeadas, sino que incluya también todas las experiencias vividas en
los centros escolares. Tal es el caso del cuarto paradigma antes sefialado, en el cual se
entiende al curriculo como un conjunto de experiencias de aprendizaje. En el caso de esta
investigacién, dado que se limitara a un andlisis de propuestas curriculares escritas, es decir, de
planes y programas de estudios, se considera que un paradigma como el del currfcufo como

plan para el aprendizaje, es pertinente y rico en posibilidades de analisis.

Desde otra perspectiva, Estela Ruiz Larraguivel (1998: 20-26) propone clasificar las diferentes
definiciones de curriculo en las siguientes tres categorias: curriculo como producto, como
proceso, o como practica social y educativa. La autora considera que la forma de visualizar el
currfculo, de acuerdo a la clasificacion anterior, determina la seleccibn de un método de
evaluacion curricular que sea conceptual y metodologicamente afin. En este sentido, el curricuio
como producto (plan) —el caso de esta tesis— privilegia una evaluacién dirigida sélo a las
caracteristicas y componentes del plan del estudio, asf como a su grado de relacion con los

resultados obtenidos.

Asl pues, al elegir para esta investigacion el paradigma del currfcule como plan para el
aprendizaje, o bien la categoria del curriculo como producto —dominantes hasta ahora en
nuestro pais—, no se desconoce la riqueza de influencias y las diversas etapas de evolucion
que han tenido los temas curriculares en México y particularmente en la UNAM —resefados por
Tomres (1998), Ruiz (1998) y De Alba (1998)—, sino que se hace una eleccién légica y
conscierite, de acuerdo al tipo de investigacién que se persigue.

2.1.2 EL REFERENTE TEGRICO: LAS TEORIAS CURRICULARES DE RALPH
TYLER, HiLDA TABA ¥ CESAR COLL

Dentro del paradigma elegido, se consideraron las propuestas de Ralph W. Tyler, Hilda Taba y
César Coll. Tyler es, junto con otros autores anteriores como Bobbit y Kilpatrick, uno de los
pilares en la conformacion del campo teérico del curriculo (Térrez Hernandez, 1988). Tanto la
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propuesta de Tyler (final de los afios cuarenta) como la de Taba (inicios de los sesentas) se
caracterizan, especialmente, por la suposicion de que el proceso de ensefianza-aprendizaje
debe estar planificado racionalmente, con el fin de obtener mejores resultados educativos. En
esa planificacion resaltan dos elementos: una toma de decisiones cuidadosa y ordenada
—Taba es, como se vera mas adelante, la autora que mas apuesta a un orden estricto en la
toma de decisiones— y una reflexion profunda que paite de la consideracion equilibrada de las
aportaciones de la filesofia, la psicologia, la sociologla y la epistemologla de las disciplinas al
campa educativo. Por su parte, Coll (a mediados de los achentas) asume una postura similar,
que se distingue sin embargo por la importancia dada a los conceptos de nivel, grado y via de
acceso para la concrecién de las inlenciones educativas, asi como por la relevancia que tienen
en su propuesta las aporiacicnes de Ja psicolegia de la educacion, especialmente de los

enfoques cognitives.

24.2.1 LA PROPUESTA DE RALPH TYLER

Segln Tyler (1998),To es necesario plantearse cuatro preguntas basicas para lograr gue un

programa de estudios se convierta en un instrumento funcional de la educacion:

1. ¢Qué fines desea alcanzar la escuela?

2. De todas las experiencias educativas que pueden brindarse, ¢ cuéles
ofrecen mayores probabilidades de alcanzar esos fines?

3. ¢CHmo se pueden organizar de manera eficaz esas experiencias?

4. ¢Cbémo podemos comprobar si se han alcanzado los objetivos

propuestos? (1988: 7y 8).

Con respecto a la primera pregunta, para esclarecer qué fines debe alcanzar la escuela, se
deben alender diversas fuentes, ya que segln el autor, ninguna de ellas, por sl sola, es
suficlente para la adopcién de decisiones sensatas. Asi pues, hay qgue atender simultaneamente
los siguientes puntos;
e [os objetivos educativos emanados:

a) del estudio de los educandos,

b} del estudio de la vida contemporanea (fuera de la escuela), y

¢) de las aportaciones de los especialistas en las diversas asignaturas.
e Una filoscfla educativa que “filtre” los objetivas anteriores.
e Una psicologla del aprendizaje que *filtre” también los objetivos.
» Una formufacion dtil de los objetivas, para poder seleccionar y orientar actividades de

aprendizaje.
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Para Tyler, la formulacién dtil de los objetivos implica dos cosas: que estén referidos al alumno
(no al profesor), y que en su enunciacion se Identifiquen simultaneamente la conducta y su
contenido.

Con relacién a la segunda pregunta, el autor considera que para seleccionar actividades de
aprendizaje con mayores posibllidades de alcanzar sus fines, se deben atender los siguientes
principios:
1. El estudiante debe vivir experiencias que le permitan manifestar la conducta planteada en el
objetivo,
2. El estudiante debe obtener satisfaccion en el tipo de conducta implicita en el objetivo.
3. Las actividades de aprendizaje deben promover conductas que estén en el campo de
posibilidades de los alumnos.
Un mismo objetivo educativo se puede alcanzar mediante diversas actividades.
Una misma actividad de aprendizaje produce, generalmente, varios resultados.

Por otra parte, Tyler sefiala que, de acuerdo al tipo de objetivo a alcanzar —desarrolio del
pensamiento, adquisicion de conocimientos o actitudes sociales; surgimiento de intereses—, las
actividades de aprendizaje deben poseer caracteristicas especificas.

A propésito de la pregunta nimero tres, el autor considera que, ademés de seleccionarse las
actividades de aprendizaje por sus caracteristicas, también es necesario organizarias en
unidades, cursos y programas, de acuerdo a diversos procedimientos. Dicha organizacion es
imprescindible, ya que una actividad de aprendizaje aislada no puede ejercer una influencia
profunda sobre el estudiante. Para completar esta idea, se puede afiadir que, dado que los
cambios de conducta profundos toman mucho tiempo para concretarse, la organizacion de las

actividades de aprendizaje debe ser un asunto de mucha reflexion y planeacion.

La organizacién puede darse en dos dimensiones: vertical y horizontal. La primera se refiere a
la relacién que se da entre las actividades de aprendizaje de una misma asignatura a lo largo
del tiempo; la segunda, a la relacion de actividades entre dos o més asignaturas que se
imparten simultineamente. Una adecuada organizacién vertical y horizontal tendrd como
resultado un efecto educativo acumulativo. Para que la organizacién de las actividades de
aprendizale sea efectiva, es necesario:

1. Atender los criterios de continuidad, secuencia e integracion.

2. Identificar los elementos del curriculo —conceptos, habilidades, valores— que puedan servir

como canales o eslabones de organizacién.
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3. Mdentificar los principios organizadores pertinentes, por ejemplo, la extensidn y la
profundidad.

4. Considerar los elementos estructurales para organizar fas actividades de aprendizaje, por
ejemplo, las asignaturas especificas o los temas amplios.

Finalmente, con relacion a la cuarta y ditima pregunta, Tyler sefiala que al atender las preguntas
dos y tres, de hecho ha comenzado ya la evaluacitn, de manera inicial e intermedia. La
evaluacion tiene por finalidad determinar en qué medida el curriculo vy la ensefianza cumplen
con los objelivos educalivos; para ello es indispensable reallzar dos evaluaciones, una al
comienzo del curso y ofra al terminario, de otra forma seria imposible saber si los resultados
finales son productos del proceso de ensefianza-aprendizaje propio del cursc en cuestion.'
Asimismo, es importante que las escuelas realicen estudios de seguimiento de sus egresados,
con el fin de poder determinar el grado de permanencia y olvido de los aprendizajes realizados

con anlerioridad.

Segln el autor, no debe pensarse en un sole método de evaluacion, ya que cada tipe de
aprendizaje tiene caracteristicas diferentes que se avienen mejor a cierto tipo de prueba. Por
este motivo deben considerarse las opciones de: examen escrito; observacion del alumno en
determinadas situaciones; entrevista; cuestionario; recopilacién de trabajos diversos; muestras,
e incluso métodos aln mas indirectos. Lo importante, en tode caso, es que se seleccionen

pruebas validas.

Con relacién a los procedimientos de evaluacién, el autor indica tres etapas:

1. Derivar la evaluacion de cada objetivo directamente de las categorfas de conducta y
contenido del mismo.

2. Identificar las evaluacicnes que permitan al estudiante manifestar la conducta indicada en el
objetivo.

3. Examinar los instrumentos de evaluacion existentes, y comprobar en qué medida sirven a
su propdsilo. Al realizar dicho examen, caben varias posibilidades: encontrar un instrumento
satisfactorio; uno aceptable, o blen verse en [a necesidad de elaborar uno nuevo. En este
dltimo caso, Tyler recomienda los siguientes cuatro pasas:

a) Ensayar las diversas situaciones de evaluacién propuestas (que permitan al alumno
expresar la conducta en cuestion), con el fin de comprobar si servirdn para
corformar una prueba.

b} Oblener un registro de las conductas cbservadas durante la prueba elegida.

¢) Definir los términos o unidades para evaluar el registro de conducta, y
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d) cuidar su plena correspondencia con las caracteristicas del objetivo.

4. Comprobar que el instrumento cumpla con los criterios de objstividad, confiabilidad y

validez; en caso contrario, perfeccionarlo.

A los resultados ofrecidos por los distintos instrumentos de evaluacion pertenecientes a un

programa, se les deberia dar el siguiente tratamiento, con miras al perfeccionamiento del

curriculo:

1.

Comparar los resultados logrados por los instrumentos de evaluacion antes y después de
periodos de ensefianza-aprendizaje, con el fin de determinar la magnitud de los cambios
ocurridos. De esta manera se pueden establecer los méritos y debilidades del curriculo.
Examinar el esquema de aciertos y errores antes sefialado y proponer explicaciones o
hipbtesis acerca de él.

Verificar las hipétesis mediante la modificacion del curriculo —en las direcciones apuntadas

por ellas— vy la observacién de los cambios producidos en él.

Tyler concluye que;

[...] el planteamiento del curriculo es un proceso constante y que, a medida que
se elaboran materiales y procedimienios, se los debe ensayar, evaluar los
resultados, identificar los errores e indicar las posibles mejoras. Sucederan
luego el replanteo, 1a reelaboracién y finalmente la reevaluacién. Sobre la base
de este ciclo continuo sera posible mejorar constaniemente el curriculo y el
programa de estudios con el correr de los afios. Asl cabe esperar un programa
de estudios cada vez mas efectivo, que no dependa de juicios precipitados
como base para formular el curriculo. (1998: 125).

Finalmente, el autor sefiala alin mas valores y usos de la evaluacion:

1.

Permite, de manera sobresaliente, esclarecer los objetivos educativos insuficientemente
definidos al preparar el curriculo.

Ejerce una gran influencia sobre el aprendizaje, de ahi que se deba cuidar sobremanera su
correspondencia estrecha con los objetivos educativos. De no ser asl, se corme el riesgo de
promover aprendizajes exirafios a los objetivos, con lo cual se desvia la atencion y los
esfuerzos indebidamente.

Permite orientar a los alumnos, ya que revela su rendimiento en relacion con diversos tipos
de objetivos. Al conocer tanio las necesidades como las aptitudes de los alumnos, se
posibilita una mejor gufa de los mismos.

Permite evaluar a los establecimientos educativos de acuerdo a su capacidad para alcanzar
los objetivos propuestos. Los resultados deben expresarse en términos comprensibles para

los estudiantes, los padres y la comunidad en general.
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2122 LA PROPUESTA DE HiLDA TABA

Por su parte, Hilda Taba {1991) afirma que es de gran imporiancia contar con un métode para la
elaboracion del curriculo, en atencion a la complejidad de ese proceso. La urgencia de un
método se hace evidente ante los siguientes problemas detectados por la autora:

1. La variedad del origen de las decisiones, que tiene que ver con los distinios niveles en que
se adoptan (en nuestro medio podriamos hablar de los niveles federal, estatal, de dislrito
escolar, de centro educative y de docentes).

La variedad de motivos para la seleccién de experiencias de aprendizaje.
Los problemas de organizacién de los contenidos, por ejemplo la secuencia, o el grado de
especializacién o generalidad de las asignaturas o cursos.

4. los desacuerdos importanies en cuanto a teorla filosofica y psicoldgica —conceplo de
naturaleza humana, objelivos de la cultura, funcidn de la escuela, papel del individuo y
naturaleza del aprendizaje—, asi como en relacién a los valores adoptados. Segin Taba, la
aplicacién de ideas contradiciorias en la confeccion del curriculo lleva a un atolladero. Por
oiro lado, la pluralidad de valores termina por imponer a la ensefnanza y al aprendizaje
objetivos contradictorios.

5. Las aproximaciones fragmentarias que no consideran el sistema total. Para evitarlo, es
necesarlo “alejarse” y ver la elaboracién o revision del curriculo en perspectiva.

6. La necesidad de experimentar con las unidades de ensefianza antes de introducirlas al
curriculn. Si no se experimenta y sdlo se recurre a la deduccién, es probable que las

unidades de ensefianza resulten imposibles de realizar en la practica.

La autora considera que existen clertos elementos comunes a todo curriculo, alrededor de los
cuales es necesario tomar decisiones bajo la gufa de un método. En sus palabras (la negrita es

nuestra).

Generalmente se parte de una determinacién de meias y objetives
especificos, lo que indica algin tipo de selecclén y organizacién del
contenldo, y destaca clertos modelos de aprendizaje y ensefianza, sea por
exigencia de los objetivos o de la organizacién dei contenldo. Finalmente, incluye
un programa de evaluacldn de los resultados. Los currfculos difleren entre sf de
acuerdo con |a Intencion que se mprime a cada uno de estos elementos; esto
depende de la manera en que ellos se relacicnan mutuamente y de la base sobre
la cual se toman las decisiones con respecto a cada uno. (1991:25).

En la elaboracion del currlculo debe exlstir una pretension cientifica y raclonal; sélo asl se
puede obtener una base razonable a parlir de la cual extraer los criterios para la adopcién de
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decisiones sobre el curriculo, En nuestra sociedad, esa base se nutre de las siguientes cuatro

fuentes:

1.

Analisis de la sociedad y la cultura. Este andlisis se dirige a las demandas y reguisitos
sociocuiturales, a partir de los cuales se pueden realizar varias acciones: derivar los
principales objetivoé de la educacion, seleccionar el contenido de la misma vy establecer la
onientacion que habrd de darse a las actividades de aprendizaje. Deniro del analisis
sociocultural, se incluye la consideracion de los conceptos vigentes scbre la funcion de la
escuela, especialmente en sus aspectos contradictorios de preservadora o promotora del
cambio cultural.

Estudios sobre el alumnado, los cuales evidencian qué objetivos son alcanzables, y bajo
qué condiciones.

Estudios sobre el proceso de aprendizaje, que al igual que los estudios anterlores fijaran
criterios y limites a la elaboracién del curriculo.

Analisis de la naturaleza del conocimiento (contenido de las disciplinas). Cada disciplina
tiene una estructura particular que contribuye de manera especifica al desarrolic mental,
social y emocional, y permite ordenar el contenido de cada asignatura. A este respeclo, es
importante efectuar una revision constante de las disciplinas para detectar las innovaciones
que obligaran a actualizar el contenido de las asignaturas.

El estudio y an4lisis de las fuentes antes sefialadas no es suficiente para generar una base para
la elaboracién del curriculo. Para Taba, hace falta también partir de una seleccion de valores y

perspectivas filoséficas que permitan jerarquizar y orientar al currfculo.

Por ofra parte, la autora concede gran Importancia al orden en que se toman las decisiones

sobre el curriculo, asl como al modo en que se realizan; de hecho, ella declara que su libro

entero -—el citado hasta agul— se basa en la suposicién de que existe un orden iddneo para la

toma de decisiones, cuya observancia permitird la obtencidn de “..un curriculo mas

conscientemente planeado y mas dindmicamente concebido.” (1891:26). Ese orden podria

consistir en los sigulentes siete pasos:

1.

Diagnastico de necesldades, que brinde informacion sobre el grado en que un grupo de
estudiantes, dados sus antecedentes y caracteristicas, puede lograr los objetivos
propuestos. El diagnostico también debe aclarar cuales son los puntos que habré que

enfatizar para que dichos alumnos alcancen los ohjetivos.
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2. Formulacién de objetivos. De la claridad y amplitud con que se formulen los objetivos,
dependera la posibilidad de llevar a cabo adecuadamente los siguientes dos pasos.
Seleccitn de contenido.

4. Organizacion del contenido. Los pasos tres y cuatro requieren —ademas de la formulacion
de objetivos claros— de la aplicacién de seis criterios con respecto al contenido: a) su
validez, b} su importancia, c) su diferenciacion en niveles, d) su momento de introduccién, )
su continuidad y secuencia, y f) su adaptacion a los cambios que experimenta la capacidad
de aprender de los alumnos a lo largo def tiempo.

5. Seleccion de las actividades de aprendizaje.

Organizacion de las actividades de aprendizaje. Los pasos cinco y seis, correspondientes &
la planificacion de las experiencias de aprendizaje, tienen para Taba caracter estratégico, y
por lo tanto no deberian quedar restringidos a las decisiones contingentes que los docentes
adoptan en las aulas. Es precisamente en esos dos pasos en donde se encaran problemas
tales como la traslacion méas apropiada de un contenido a una experiencia de aprendizaje, o
bien, el disefio de experiencias que se adapten mejor a las varaciones de capacidad,
motivacion y estructura mental de los alumnos.

7. Determinacién de lo que se va a evaluar y de las maneras y medios para hacerlo. Mediante
esta planificacion se puede determinar la calidad del aprendizaje y su correspondencia con

los objetivos propuestos.

2.4.2.3 LA PROPUESTA DE CéEsar CoLL?
EL CURRICULO COMO TRADUCTOR

Para Coll (1997), el curriculo debe ser un instrumento Gtil para la practica pedagogica. El que
logre este objetivo, depende de su capacidad para traducir diversos principios —ideologicos,
pedagégicos y psicopedagdgicos— en normas de accion y prescripciones educativas.

Mas que entrar en una discusién sobre la definicion de curriculo, Coll prefiere sefialar que:

El camino que lleva a la formulacién de una propuesta curricular es méas bien el
fruto de una serie de decisiones sucesivas gue el resultado de la aplicacién de
unos principlos firmemente establecidos y unénimemente aceptados. Lo que
importa, en consecuencia, es justificar y argumentar la solidez de las decisiones
que vayamos tomando y, sobre lodo, velar por la coherencia del conjunto.
(1997: 29).
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COMPONENTES DEL CURRICULO

Para el autor, los componentes de un curriculo (que se relacionan y condicionan mutuamente)
deben brindar informacién sobre los siguientes aspectos: 1) qué ensefiar, 2) cuéndo ensefiar,
3) cémo ensefiar, y 4) qué, cémo y cudndo evaluar. El qué ensefiar se refiere tanto a los
contenidos como a los objetivos; los primeros se derivan de la experiencia social culturaimente
organizada en conceptos, sistemas explicativos, destrezas, normas, valores, etc.; los segundos
se refieren a los procesos de crecimiento personal que se desea provocar, favorecer o facilitar
mediante la ensefianza. Por su parte, el cudndo ensefar tiene que ver con fa secuencia de
contenidos y objetivos, mlentras que el c6mo ensefiar se relaciona con la estructuracion de las
actividades de enseflanza-aprendizaje para poder alcanzar los objetivos propuestos en relacion
con los contenidos seleccionados. Finalmente, el qué, cuando y cémo evaluar es la condicién
para saber si se logran las intenciones educativas y, en su caso, realizar las correcciones

necesarias.
LAS TAREAS DEL DISENO CURRICULAR

Para obtener las informaciones pertinentes para el disefio curricular, Coll propone flas
siguientes cuatro tareas: 1) inventario y seleccién de intenciones educativas, 2) concrecién de
dichas intenciones en objetivos que resulten Utiles para guiar la accién pedagédgica,
3) organizaci6n y secuenciacion temporal de las intenciones educativas, y 4) evaluacién, para

determinar si la accién pedagégica responde a dichas intenciones.

DiseNO Y DESARROLLO CURRICULAR

Tanto el disefio curricular, como su desarrolio o aplicacion, son dos fases de la accién educativa
que se nutren entre sf; sin embargo, es importante diferenciarlas claramente, para que el
concepto de curriculo no resuite demasiado extenso. Por este motivo, Coll se aleja de la postura
de Stenhouse (1991), quien incluye en el concepto de curriculo, tanto la descripcion del
proyecto educativo, como el analisis empirico de lo que sucede en las aulas al aplicario. En el
otro extremo, también se aparta de una concepcién demasiado estrecha, como la de Johnson
(1981} y Novak (1982), que s6lo incluye los objetivos y los contenidos.
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Para Coll, los dos problemas de fondo en la elaboracién del curriculo son el cdmo concrelar sus
componentes y el cdmo asegurar la coherencia de todos elles. Con respecto al primer
problema, se impone la consideracion de las fuentes del curriculo. El autar considera que dada
la complejidad y heterogeneidad de los factores que inciden en el curriculo, es necesario
considerar simuitaneamente informaciones de origen y naturaleza distintos, como las
provenientes —de acuerdo con Tyler— de las posturas progresista, esencialista y sociolégica, y
concuerda con ese autor en que ninguna de ellas, por si sola, es suficiente como fuente para el
curriculo, a pesar de que por influencia de diversas modas se haya querido privilegiar a alguna.
Asl pues, Coll propone gue se atiendan simultaneamente, como fuentes del currlcule, los
analisls socioldgico, psicolégice y epistemolégico (de las disciplinas), y que se considerg
también un elemento mas: la experiencia pedagogica, pues se parte de ella para intentar

mejorarla.
IMPORTANCIA DE LA FUENTE PSICOLOGICA

El hecho de que Coll reconozca la necesidad de las cuatro fuentes, no obsta para que
establezca una jerarquia entre ellas, y considere que el analisis psicologice tiene una
importancia especial (éste es precisamente el motive del titulo de su libro: Psicologia y
Curricufum). Las razones para esta consideracion son dos: 1) la pertinencia del analisis
psicologico esta asegurada en cualquier nivel educativo, ya que hace referencia a los procesos
que subyacen al crecimiento personal, y 2) dicho andlisis proporcicna informaciones Gliles para

trabajar con los cuatre compoenentes del curriculo va sefialados.

Sin embargo, el autor reconoce que a mediados de los afios ochenta, la Psicolegla de la
Educacién no disponia de un marce tebrico unificado y coherente para dar cuenta de todos los
aspectos implicados en los procesos de crecimiento personal, asi como de la influencia gue
ejercen sobre ellos las actividades educativas escolares (de hecho, hoy en dia aiin no existe tal
marce tebrice unificado). Lo que existe es una serie de datos y teorias que brindan
informaciones parciales. Ante esta situacién, Coll rechaza dos posibles posturas extremas: el
eclecticlsmo facll, por un lado, y el purismo excesivo, por el otro, y propone en cambio un tipo
de eclecticismo —que se podria calificar como razonado— en el cual se adoptan diversos
principios (exiraidos de los enfoques cognitivos) que, o blen son comunes a varias posturas, o

al menos no son contradictorios entre si,
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Asi pues, Coll establece un marco de referencla que incluye, de manera amplia, los siguientes
enfogques cognitivos: 1) la teoria genética (Piaget y colaboradores), 2) la teoria de la actividadf
(Vigotsky, Lurla, Leontiev, y posteriormente Wertsh, Forman, y Cazden), 3) las prolongaciones
de las tesis anteriores por parte de la Psicologla Cultural (M. Cole y colaboradores), 4) la tecria
del aprendizaje verbal significativo (Ausubel), y su prolongacion en la feoria de la asimilacién
(Mayer), 5) las feorias de los esquemas (Anderson, Norman, Rumelhart y Minsky), y 6) la feorfa
de la elaboracion (Merril y Reigeluth).

Para el autor, en estas seis teorfas existen principlos comunes, o no contradictorios, que

pueden influir en todo el disefio curricular. Tales principios son:

1. El nivel de desarmrallo operativo condiciona fuertemente la repercusién de las experiencias
educativas formales sobre el crecimiento personal del alumno.

2. Los conocimientos previos pertinentes condicionan fuertemente la repercuslén de las
experiencias educativas formales schre el crecimiento personal del alumno.

3. El nivel del alumno, a considerar en el disefio curricular, debe tener en cuenta
simultaneamente los dos aspectos anteriores: nivel operatorio ¥ conocimientos previos.

4, Diferenciar lo que el alumno es capaz de hacer y aprender por si mismo (principios 1 y 2},
de lo que es capaz de hacer y aprender con la ayuda y el concurso de otras personas.

5. Diferenciar el aprendizaje repetitivo, 0 memoristico, del significativo, y promover este Gltimo.
(El aprendizaje significativo requiere que el alumno posea conocimientos previos claros,
organizados y en cantidad suficiente.)

6. Para que el aprendizaje sea significativo, se debe garantizar: a) que el contenido sea
potencialmente significativo, tanto légica como psicolégicamente, y b) que &l alumno esté
motivado para aprender de esa manera, lo cual implica relacionar lo que aprende con o que
ya sabe.

7. A mayor grado de significatividad del aprendizaje, mayor funclonalidad del mismo.

El aprendizale significativo requiere una intensa actividad, fundamentalmente interna, con el
fin de relactonar lo ya sabido (estructura cognoscitiva) con los nuevos contenidos,

9. Distinguir enfre memoriza¢ion mecanica y memorizacion comprensiva, ya que esta Glima si
tiene un papel importante en el aprendizaje significativo.

10. El aprender a aprender es el objetivo mas ambicloso e irrenunciable de la educacion
escolar, :

11. La estructura cognoscitiva del alumno se puede entender como un conjunio de esquemas

de conocimientos.



21

12.El objetivo de la educacién escolar es la modificacion (revisién, enriquecimiento,
diferenciacion, construccion y coordinacion progresiva) de los esquemas de conocimiento
del alumno.

13. La interpretacion constructivista del aprendizaje escolar exige una interpretacion similar de

la intervencion pedagoégica.
EL PRIMER COMPONENTE DEL CURRICULO: QUE ENSENAR
La concrecién de las intenciones educativas

Con respecto a la segunda tarea del disefio curricular —el pasar de las intenciones educativas a
la formulacion de objetivos educativos— se deben tomar, segun Coll, dos tipos de decisiones:
* el grado de concrecion de las intenciones educativas, y

¢ la vfa de acceso para dicha concrecion.
El grado de concrecién

El asunto del grado de concrecion de las intenciones educativas ha sido tratado por muchos
autores, de manera que existen diversas propuestas, que segun Coll no estan exentas de
equivocos. Entre ellas, la mas detallada es la de Hameline, que sefala cuatro grados:
finalidades, metas educativas, objetivos generales y objetivos especificos u operacionales. Sin

embargo, Coll opta por la siguiente gradacién:

¢ Finalidades del sistema educativo.

s Objetivos generales de nivel educativo.

o Objetivos generales de ciclo (que contemplan al menos cinco grandes tipos
de capacidades humanas: cognitivas, motrices, afectivas, de relacién
interpersonal y de insercién y actuacién social).

s Objetivos generales de area curricular.

e  Objetivos terminales de érea curricular (asociados a bloques de contenidos}.

¢ Obfetivos de nivel (asociados a contenidos de nivel).

« Ohbjetivos didécticos (asociados a bloques elementales de contenido).

Como se puede apreciar, Coll utiliza s6lo dos sustantivos: finalidades y objetivos; sin embargo,

estos Ultimos presentan seis variedades segun su grado de concrecién,
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Es Importante aclarar que los grados de concrecién anctados antes, no correspenden
exactamente a los niveles de concrecion propuestos por el mismo autor. Para él, los niveles de
concrecion son soélo tres; el primero, que comprende la derivacién que va de los objetivas
generales de érea curricular a los objetivos terminales de &rea (asociados a blogues de
contenidos); el segundo, que consiste en el an4lisis de los bloques de contenidos {obtenidos en
el primer nivel de concrecién) y el establecimiento de una secuencia de los elementos
encontrados en diche analisis; y el tercero, que tiene como fin la planificacién y distribucion de
los aprendizajes, tanto entre los niveles que conforman un ciclo (secuenciacion interniveles),

como al interior de cada nivel (secuenciacién intraniveles).
La via de acceso para la concrecion

Con respecto a la via de acceso para realizar la concrecion de las intenciones educativas, Coll
concuerda con Romiszowski en que dichas Intenciones pueden referirse a: 1) los resuliados del
aprendizaje, 2) los contenidos del aprendizaje, o 3) las actividades de aprendizaje. A pesar de
que dichos efementos estan siempre presentes, se puede privilegiar a alguno de ellos como via
de acceso para concretar las intenciones educativas.

Enla primera via, el analisis de los resultados de aprendizaje que deben realizar los alumnos es
el puntc de partida para elegir tanto las actividades de aprendizaje como los contenidos. Los
resultados de aprendizaje se expresan de diversa manera segun la teoria psicoldgica en uso.
Por ejemplo, el conductismo, en boga en los afios cincuenta, propuso los chjetivos de
ejecucton, que exigen la muestra inequivoca daf cambio de conducta esperado en ef alumno. A
finales de los sesentas, con 'a ¢risis del conductismo, se propusieron los objetivos cognitivos,
que definen los aprendizajes esperados en térmminos de habilidades o destrezas cognitivas; sin
embargo, como sefiala Coll, |a falta de una taxonomia de destrezas cognitivas suficientemente
rica y precisa, impide la ulilizacién de los aprendizajes esperados como via Unica, ya que estos
quedarfan expresados en un-grado de generalidad gue no permitiria una guia adecuada de la
accidn pedagogica. Asl pues, la manera de enfrentar el problema consiste en utilizar una via de
concrecidn mixta, que considere simultAneamente los resultados de aprendizaje esperados (en

términos cognitivos) y los contenidos del mismo.

Por su parte, la segunda via de concrecién parte de una seleccion de contenidos a partir de su
valor formativo. Las caracteristicas y la estructura de dichos contenidos, determinara tanto la
seleccion de actividades de enseftanza-aprendizaje, como los posibles resultados. Esta fue la
vla de acceso dominante hasta los afios cincuenta; sin embargo, presenta el grave riesgo de
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identlficar erroneamente la estructura logica del contenido con su estructura psicolégica, lo cual
significa que la estructura epistémica de una disciplina, Gtil para guiar las investigaciones de los
especialistas, puede no ser adecuada para guiar la ensefianza-aprendizaje del principiante.
Esta critica ha llevado también a la consideracién de una via de concrecién mixta, gue implique
tanto contenidos, como resuitados esperados.

Finalmente, la tercera via consiste en partir de la determinaclén de las actividades de
aprendizaje, para de ellas derivar los otros dos elementos. Esta postura se basa en el supuesto
de que ciertas actividades de aprendizaje poseen un valor educativo intrinseco, independiente
de su contenido y de los posibles aprendizajes constatables. En esta linea, Eisner (1979) ha
propuesto los objetivos expresivos,”® y Stenhouse (1881) los heurfsticos, que se contraponen a
los objetivos de instruccion ftradicionales; los objetivos expresivos describen la situacion de
aprendizaje, mas no se ocupan de especificar la conducta terminal. En ese mismo orden de
ideas, Briigelmann (citado por Peterssen, 1976) denomina curricula abierfos a los disefies de
ensefianza que no aluden a la conducta final del alumno, y se limitan a describir con exaclitud
las situaciones de aprendizaje. Para Coll, esta via sbélo es valida en disefios curriculares
totalmente abiertos; fuera de ahi, no debe ser usada como via Unica, ya que no resulta Uil para
guiar la accion pedagdgica. El autor sefiala como posibilidades una via mixia de actividades y
contenidos, o bien una triple, que incluya actividades, contenidos y resultados.

Después del andlisis de las tres vias de acceso, Coll elige una via mixta, que parte de los
resultados de aprendizaje (en términos cognitivos) y considera simultineamenie a [os

contenldos del mismo,
EL SEGUNDO COMPONENTE DEL CURRICULO: CUANDO ENSENAR
Los pianes de secusnciacion

En relacidn con el cudndo ensefiar, Coll contempla dos grandas planos de secuenciacion de las
intenciones educativas: el /nterciclos y el intraciclos. El primero se refiere a la ordenacién
temporal de los objetivos generales de un nivel educative (v.gr. la ensefianza obligatoria) y su
ubicacién en los diversos ciclos que lo conforman. El segunde plano —intraciclos— tiene que
ver con las decisiones sobre la ordenacién temporal, al interior de cada ciclo, de los cbjetivos y
contenidos de las diversas areas curriculares que lo compenen. El hecho de que cada ciclo se
distribuya en varios niveles, obliga a la consideracién de dos aspectos de la secuenciacitn

intraciclos: la secuenciacién intemiveles y la intraniveles. La primera se relaciona con las
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decisiones para ordenar temporalmente los objetivos y contenidos de las areas curriculares y su
distribucion en los diversos niveles del ciclo; la segunda se ocupa de las decisiones para la
ordenacion lempoaral de los objetivos y contenidos de las areas cuiculares al interior de cada
nivel.

El analisis de tareas y ef analisis de contenidos

Con respecto a los procedimientos para realizar las secuenciaciones antes senaladas, Coll
repasa diversas posibilidades, entre ellas el analisis de tareas (fanto en el enfoque conductista
de Gagné, como en el cognitivo, que adn es inclpiente, segln Coll) y el anélisis de contenidos
{en la concepcion de Bruner y en la de Ausubel). Durante ese repaso de procedimientos, Coll
apunta que el planteamiento de Gagné presenta dos puntos débiles: 1) no lodos los contenidos
de ensefianza se prestan a ser traducidos faciimente a.cbjetivos de efecucion, y 2) el
establecimiento de jerarquias de aprendizaje se dificulta a medida que se asciende por la
escala de los tipos de aprendizaje. Con respecto a la propuesia de las jerarquias conceptuales
de Ausubel, Coll reconoce que es completamenie compatible con una interprelacion
constructivista del aprendizaje escolar y de la intervencién pedagogica, ademas de que tiene en
cuenta tanto la estructura interna de los contenidos, como los procesos psicoldgicos que
intervienen en el aprendizaje significativo. Sin embargo, a juicio de Coli, la propuesta de
Ausubel tiene el grave inconveniente de limitarse a los componentes conceptuales del
contenido, con lo cual se corre el riesgo de perder aspectos esenciales del mismo que no son
susceptibles de andlisis en términos de conceptos y relaciones entre conceptos. Ante esia
situacién, Coll propene dos cosas: por un lado, ampliar el concepto de conlenido, para
contemplar en €l elementos no estrictamente conceptuales de la educaclén escolar, y por otro,
aplicar también los principics del aprendizaje significativo de Ausubel a las nuevas categorlas
asi oblenidas. Para Coll, la teoria que permite hacer eso, ademéas de dar el esguemna mas
completo y coherente para secuenciar los contenidos de 1a ensefianza, es la llamada teorfa de

fa elaboracién.
La teoria de la efaboracién

Debida a Mermil, Kelety y Wilson, esta teoria integra algunas de las aporiaciones mas
importantes de la psicologia cognitiva, y ha sido expresada por Reigeluth y Stein en un conjunto
de estrategias de instrucclon que persiguen la optimacion del aprendizaje. Sin embargo, dichas
estralegias no se limitan a ese fin, y tienen implicaciones en diversos aspectos tales como: la

organizacion y secuenciacion de la ensefanza; la manera de ensefiar; la forma de motivar y
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ayudar a los alumnos; la manera de evaluar los resultados de la ensefianza, y la manera de

corregir el proceso de ensefanza-aprendizaje.
La secusncia elaborativa

La teorfa de la elaboracion plantea una analogfa segun Ja cual la organizacion de la ensefianza
Yy sus contenidos se compara a la utilizacién de una camara para filmar, can la cual se pueden
hacer tomas generales, para visualizar todos los componentes de una escena, o bien tomas
mengs amplias, para enfocar con detalle cada uno de sus componentes. Después de analizar
cada uno de éstos, se puede regresar al plano general, para resituarlos y obtener una
comprenslén mayor de la escena. Esle proceso de ir y venir entre lo general y lo més especifico
se puede aplicar, a su vez, a cada componente, a condicién de regresar siempre al plano mas
amplio para efectuar la reubicacién de los elemenics menores. A este proceder por planos se le

llama secuencia elaborativa.

En el campo docente, el equivalenie de la escena general antes descrita serfa la presentacién
de una panoramica global de las principales paries del contenido de la ensefianza. A cada
pancramica global se le denomina epftome, y su funcién es mostrar, integradas, los elementos
mas fundamentales y representativos del contenido, de manera que fodos los contenidos
subsecuentes puedan ser considerados como una ampliacion o una complexificacion' del

epliome.

La confeccion de un epifome incluye cuatro pasos: 1) seleccion de la orientacion basica del
contenido (de hechos, conceptos, principios o procedimientos), 2) andlisis del contenido
respective {y establecimiento de relaciones y estructuras), 3) seleccidén de los elementos mas
fundamentales y representativos del contenido que constituiran el epfiome, y 4) selecclén de
ofros elementos de contenldo, que aunque no correspondan a la orientacion elegida, si

promuevan la ensefianza del epitome.

Los epitomes iniciales asi elaborados deben corresponder al nivel gue tienen los estudiantes
que los conoceran, Por su parte, el primer nivel de elaboracidn de cada epltome puede variar en
profundidad de acuerde con los conocimientos previos pertinentes del alumno. La distancia
entre los conocimientos previos y el nivel de profundidad debe ser mediana, ni muy grande ni
muy pequefia, de otro medo se dificultaria e proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En el segundo nivel de elaboracién, se trabajara con uno o mas de los elementos obtenidos en
el primer nivel. De la misma manera, se puede progresar a més niveles de elaboracion, si ello
es necesario para cumplir con los objetivos previstos. Como se puede apreciar, cada elemento

elaborado en un nivel, se convierte a su vez en un nuevo epltome para la elaboracidn siguiente.

Segln la leorla, después de cada nivel de elaboracién, se debe presentar una sintesis que
muestre tanto las relaciones gue guardan entre si los nuevos elementos elaborades, como las
que guardan éstos con el epitome ariginal. De esta manera se crea un epitome ampliado, y se
asegura la revisién ciclica del contenido a diversos niveles de profundidad.

Cualquler secuencia elaborativa debe conlemplar una orientacion basica de contenido. Como
se vio anteriomente, los tipos posibles de contenido organizador son: hechos, conceplos,
principios y procedimientios (Coll afiade después los valores, las normas y las actitudes). La
eleccidn de uno de estos lipos como base para la elaboracidn, no descarta la posibilidad de
incluir también otros tipos de contenidos (de soporie) que apoyen al principal. A cada tipc de
contenido le corresponde unc o varios fipos de relaciones, y a su vez, a cada tipo de relacion le
corresponde una estructura basica de contenido. A este respecto, y segun la propuesta de
Merrill, Kowallis y Wilson (1981), Coll (1997) propone las siguientes correspondencias entre tipo

de contenida, tipo de relacién, y tipo de estructura:

Tabla 1. Correspondencias entre tipo de contenide, relacién y estruclura.

TIPO DE CONTENIDO TIPO DE RELACION TIPO DE ESTRUCTURA

Hechos de atributos listas

Conceptos de subordinacion, taxonomlas y matrices
supraordenacién y
coordinacion

Procedimientos de orden de orden
de declsion de decisidn

Principios de causalidad, de naturaleza teorias o modeles
descriptive-explicativa;
de causalidad de teorfas o modelos prescriptivos
naturaleza prescriptiva
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El tipo de contenido organizador elegido, depende de la naturaleza de la materia en cuestion,
pero sobre todo de las caracteristicas de los alumnos. En concordancia con éstas, se preferiré
una organizacion en torno a conceplos, a principios, o a procedimientos (los hechos, a pesar de
ser objeto de ensefianza, casi siempre juegan el papel de contenido de soporte); incluso, es
probable que una misma materia, a lo largo de sus diversos cursos, varie en el tipo de
contenide gque la organiza, de acuerdo a los cambios que experimentan los alumnos en su

capacidad de aprendizaje,

En el caso de la ensefianza orientada conceptualmente, el epifome estara formado por los
conceplos méas fundamentales y representativos (mas inclusivos), y la secuencia elaborativa
introducira detalles y precisiones con respecto a dichos conceplos; en la ensefianza orientada a
procedimientos, el eplfome consistird en el procedimiento o procedimientos mas simples (de
menos pasos) ¥y mas generales (aplicables a mas situaciones), vy 1a secuencia elaborativa
consistira en procedimientos mas complejos (con mas pasos) y mas especificos (aplicables solo
en ciertas candiciones); finalmenle, en la ensefianza orientada a principios, el epftome incluira
los principios mas simples y fundamentales, y la secuencia elaborativa introducird versiones
cada vez mas complejas, especificas, matizadas y contextualizadas de dichos pn‘ncipios.’s

Tres tipcs méas de contenido

Es importante mencicnar que en su propuesta curricular concrela —después de toda ia
exposicion tedrica— Coll decide agregar tres tipos mas de contenidos: Ios valores, las normas y
las actitudes; y no solo las aflade, sino que reagrupa lodos los tipos de contenido de la
siguiente forma:

1. Hechos, conceptos y principios.

2. Procedimientos.

3. Valores, normas vy actitudes.

La primera agrupacion responde a la logica de que los principios describen relaciones entre
conceptos, ¥y éstos, a su vez, se refieren siempre a hechos discretos. Por su parte, la
agrupacién de valores, normas y actitudes responde a que las (ltimas son la expresidn en

¢onductas de los primeros.

Al igual que los hechos, los conceptos, los procedimientos y los principics, los valores, normas y
actitudes también presentan tipos especiales de relacicnes y de estructuras; segun Coll, a eslos

tres tipos de conienido les corresponden las relaciones de preeminencia o prioridad, que se
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concretan en estructuras denominadas sistema de valores y sistema de nommnas. Con esta
informacion se completa la tabla que aparecio en la pagina 26.

EL TERCER COMPONENTE DEL GURRICULD: COMO ENSERNAR

Con respecto al cdmo ensefiar, es decir, al método o métodos de ensefanza, Coll sefala que
su presencia en el currlculo es un punto polémico. Para algunos autores ¢omo Johnson,
Ausubel y Novak, los aspectos curriculares son relativamente independientes de los de
instruceion, y deben tratarse por separado; en cambio, para otros como Stenhouse, ambos
aspectos son indisoclables, por los que la concrecién del qué ensefiar debiera hacerse
mediante |a descripcion detallada de las actividades de ensefianza-aprendizaje. Coll se inclina
por la segunda postura, pero sin llegar al extremo anles sefialado. El qué, el cudndo y el cémo
ensefiar son tres aspectos curriculares en estrecha interrelacion, y no deben considerarse de
manera totalmente independiente. Lo importante es establecer la funcién que desempefia cada
uno de ellos. A este respecto, el autor propone que el disefic curricular se vertebre
esencialmente en tornc a la concrecién de las intenciones educativas; sin embargo, las
opciones béasicas del como ensefar —derivadas de una concepcidn constructivista del
aprendizaje escolar y la intervencién pedag6gica— deben presidir e impregnar todo el proceso
de elaboracion del disefio. Conforme se avanza en el disefio, dichas opciones contribuyen a la
concrecibn de las intenciones educativas, y finalmente se hacen mas explicitas al plasmarse en
orientaciones didacticas y en propuestas de actividades de ensefianza-aprendizaje.

Ademas de las opciones basicas del ¢cdmo ensefar —derivadas de los enfoques cognitivos—
Coll llama la atencidn sobre fres puntos mas: 1) las diferencias Individuales entre 105 alumnos,
2) la concepcién constructivista de la intervencion pedagégica, y 3) el principio de globalizacion.

Las diferencias individuales de fos aiumnos

Con respecto al primer punto, el autor considera gue la verdadera individualizacién consiste en
adaptar los métodos de ensefianza a las caracteristicas individuales de Jos alumnos, en ei
entendido de que, a menor nivel de conocimientos previos pertinentes, mayor es la ayuda que

necesila el alumno, y viceversa, Segin Coll, la ayuda educativa se define como:

el soporte dado al alumno en la organizacion del contenlde del aprendizaje, en
ol uso de incentivos atencionales y motivaclonales, en el uso de feed-backs
correclores y en el seguimlento detallado de sus progresos y dificultades.
{19387: 117).
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Dado que cada alumno tiene diferentes caracteristicas, el disefio curricular no debe presecribir
un método de ensefanza determinado; en vez de eso, Coll propone |a inclusion de criterios
generales de ayuda pedagdgica, que cuenten con ejemplos de actividades de ensefianza-
aprendizaje para las diferentes areas curriculares.

La concepcitn constructivista de la infervencién pedagégica

Con relacidon a la concepcidn constructivista de la intervencion pedagégica, el autor considera
que el problema de fondo sobre el cémo impartir la ensefianza consiste en crear las condiciones
de aprendizaje para que los esquemas de conocimiento del alumno evolucionen en la direccion
prevista. Entre esas condiciones se encuentran algunas que tienen como fin la toma de
conciencla, por parte del alumno, de la necesidad de modificar sus propios esquemas. Para ello
se puede recurrir a la confrontacidn de puntos de vista divergentes; al trabajo cooperativo sobre
los esquemas de conocimiento de los participantes, y al anallsis de los propios errores. Lo
imporiante @s no renunciar, a prior, a ningin medio que pueda favorecer y orientar el procaso
de evolucitn de los esquemas de conocimiento de los alumnos.

El principio de globalizacion

Finalmente, con relacién al tercer punto, Coll sefiala la importancia de procurar que el
aprendizaje escolar sea lo mas globalizador posible. Esto quiere decir que no sélo se pretenda
el establecimiento de refaciones puntuales entre el nuevo contenido de aprendizaje y alguno o
algunos de los esquemas que posee previamente el alumno, sino que se intente crear
relaciones complejas con el mayor nimero posible de esquemas de conocimientc. Coll
concluye que, a mayor globalizacion del aprendizaje, ésle resultara mas significativo,

transferible y funcional, ademas de méas estable en su retencién.

En la propuesta del autor, el principio de globalizacidn esta asegurado, a nivel de la concrecion
y ordenaclion temporal de las intenciones educativas, por medio del recurso —vya explicado— de
la secuencla elaborativa. Paralelamente, una importante orientacién didactica consiste en que el
profesar ponga de maniflesto las conexiones y vinculos que subyacen a dicha ordenacion y
secuenciacién, También existen otras solucicnes para instrumentar didacticamente el principio
de globalizacion, entre las cuales Coll resalta dos: el partir de problematicas préximas a los
alumnos, y el establecer proyectos cuya realizacién implique la Integracion de aprendizajes de
diferentes 4reas curriculares. Sin embargo, las scluciones que se adoplen deberan tormar en



30

cuenta, tanto la naturaleza de los contenidos y los objetivos terminales, como la realidad de
cada centro escolar.

Presencia del cémo ensefiar en el disefio curricular

Para terminar el asunto del cémo ensefiar, Coll describe la presencia de los componentes
instruccionales en el disefio curricular en tres momentos consecutivos: 1) al lado de los
objetivos generales de ciclo debe aparecer un resumen de las opciones basicas emanadas de
la concepcion constructivista del aprendizaje escolar y fa intervencion pedagégica, 2) junto a los
objetivos terminales y los bloques de contenido asociados a ellos (primer rivel de concrecién),
deben figurar orientaciones didacticas que ayuden a disefiar tanto las actividades de
ensefianza-aprendizaje, como las actividades de evaluacion, y por uitimo, 3) en el tercer nivel
de concrecion deben aparecer ya propuestas especificas de actividades de ensefianza-
aprendizaje y de evaluacién, que tendran como base tanto las opciones basicas y las
orientaciones didacticas antes apuntadas, como los objetivos de nivel (o los objetivos

didacticos) y los contenidos especificos.
EL CUARTO COMPONENTE DEL CURRICULO: QUE, CUANDO Y COMO EVALUAR

Para concluir esta exposicion referente a César Coll, veremos ahora su propuesta con respecto
al papel que juegan el qué, cuadndo y cémo evaluar en el disefio curricular. El autor parte de la
idea de que la evaluacion es muy importante porque brinda una via de contrastacion y
autocorreccion, tanto en la fase de disefio, como en la de desarrollo de un proyecto educativo.
Asl pues, la evaluacién sirve a dicho proyecto, y comparte sus principios fundamentales.

Las funciones de la evaluacién

Para Coll, la evaluacién comprende un conjunto de actuaciones previstas en el disefio
curricular, y debe cumplir dos funciones: 1) ayudar a ajustar la ayuda pedagdgica a las
caracteristicas individuales de los alumnos (por aproximaciones sucesivas) y 2) ayudar a
determinar el grado en que se han logrado las intenciones del proyecto educativo. Con respecto
al primer punta, el ajuste pedagégico pude darse a partir de dos tipos de evaluacién: la inicial y

|a formativa.
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Tres lipos de evaluacion: inicial, formativa y sumativa

La evaluacién inicial es una practica sumamenle recomendable, ya que no sélo brinda
informacion sobre el nivel de profundidad al que pueden enfrentarse lus nuevos contenidos,
sino que tiene también una funcion mofivadora, ya que al revelar lagunas, imprecisiones y
contradicciones, invita al alumno 2 realizar nuevas aprendizajes y modificar sus esquemas de
conacimientos. El simple hecho de conocer que un alumno superd el nivel educativo anterior, no
constituye una evaluacién inicial; para ello es necesano que |a evaluacion final del curso
antenior incluya una valoracidn cualitativa de los aprendizajes alcanzados. Sin embargo, a pesar
de contar con tales registros, puede resultar necesario el obtener informacién més precisa y
detallada acerca de los esquemas de conocimiento de los alumnos con relacién a determinados

contenidos que inferesen particularmente.

Por su parte, la evaluacion formativa permitira el ajuste pedagbgico a lo largo de un proceso de
aprendizaje. Esta es una tarea que, en mayor o menor grado, realizan fa mayoria de los
profesores, ya sea consciente o inconscientemente; sin embargo, la importancia del ajuste
progresivo de fa ayuda pedagégica, aconseja que la practica de la evaluacion formativa se
formalice. Este tipo de evaluacién se puede realizar por medio de hojas de seguimiento,

disefiadas y utilizadas de manera personal per el profesor.

Como ya se menciony, la evaluacitn tiene también la funcién de determinar el grado en que se
han lograde Jas intenciones educativas; tal es el caso de la evaluacion sumaliva. Para Coll, este
tipo de evaluacion debe referirse al grado de éxito o fracaso del proceso educativo, y no al de
fos alumnos, La evaluacion sumativa no sélo se realiza al final de un periodo de estudios
—exista © no un proceso de acreditacién— sino que debe efectuarse también cada que se dé
por terminada la elaboracién de un blogue de contenido {ya sea elemental o de mayor
amplitud). Finalmente, |a evaluacién sumativa debe basarse en los tipos de contenido —hechos,
conceplos, principios, procedimientos, valores, nommas y actitudes— asi como en los diferentes
tipos y grados de aprendizaje fijados en los objelivos, ya sean terminales, de nivel o didacticos;
asimismo, debe respetar los principios de significatividad y mncionalldad del aprendizaje.

La presencia de la evaluacién en el disefic curricular

Con respecto a la presencla de la evaluacién en el disefio curricular, Call prapone tres
momentos: 1) que al lado de los objetivos generales de clclo y del resumen de las opclones
basicas de Intervencibn pedagodgica, aparezca una perspectiva de conjunto sobre el que,
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cuéndo y cbémo de la evaluacién inicial, formativa y sumativa. Tal perspectiva debe subrayar la
funcidn de la evaluacion, asi como la Importancia de evaluar aprendizajes significativos y
funcionales; 2) que junto a los objetivos terminales y sus bloques de contenido (primer nivel de
concrecion) aparezcan orientaciones didacticas que incluyan criterios para el disefio de
actividades de evaluacion de los tres tipos antes mencionados, y finalmente, 3) que en el tercer
nivel de concrecién aparezcan, al lado de las actividades concretas de aprendizaje, propuestas
también especificas de actividades de evaluacion.

2.1.3  CONCLUSIONES DEL MARCO TEORICO (ACERCA DE LAS TRES PROPUESTAS)

A partir de las posturas curriculares de Tyler, Taba y Coll, se pueden establecer las siguientes

conclusiones, si se consideran los puntos comunes o no contradictorios (las referenclas

bibliograficas aluden a las ideas que dieron pie a cada conclusion, sin implicar una coincidencia
completa entre los autores):

1. Que el currfculo se puede definir como un plan para el aprendizaje, que para ser funcional,
debe lograr la traduccién de las intenciones educativas en normas de accion y
prescripciones educativas (Tyler, 1998: 7; Coll, 1997: 21).

2. Que la funcionalidad del curriculo —como plan para el aprendizaje— también esta
determinada por la amplitud de su propia conceptuacion. A este respecto, una amplitud
intermedia resulta util: ni tan pequefia que s6lo contemple objetivos y contenidos, ni tan
grande que incluya elementos como el analisis empirico de lo que sucede en el aula, o bien
el total de los esfuerzos que se realizan en la escuela. Tampoco debe expresarse el
curriculo en términos tan generales que no resulte Gtil para guiar la accion pedagégica, ni de
forrna tan especifica que impida las aportaciones de los profesores (Taba, 1991: 23; Coll,
1997: 30-32).

3. Que la elaboracion del curriculo es un proceso complejo, en el que deben tomarse gran
cantidad de decisiones que requieren una fundamentacion adecuada. Dicha complejidad
exige la adopcion de un método de elaboracion (Tyler, 1998: 78; Taba, 1991: 20y 21).

4. Que dicho método, a pesar de las variantes entre los autores, consiste esenciaimente en
obtener informacion y tomar decislories en torno a cuatro componentes: el gué, cuéndo y
c6mo ensefiar, y el conjunto del qué, cuando y cémo evaluar (Tyler, 1988: 7 y 8; Taba,
1991: 25; Coll, 1997: 31). Dichos componentes se interrelacionan e influencian mutuamente.

5. Que en la obtencién de la informacién para elaborar el curriculo, se deben conslderar,

simultaneamente, las siguientes fuentes: andlisis sociocultural, andlisis psicolégico, anéllsis
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epistemoldgico (de las disclplinas), estudios sobre el alumnado, vy la propia experiencia
pedagbgica, de la cual se parte (Tyler, 1998: 9-47; Taba, 1991: 24-26; Coll 1997: 34).

Que las multiples opciones educativas, emanadas de las fuenies anteriores, pueden ser
“filtradas” mediante la adopcion de principios filosoficos (axiolégicos) que ayuden a
establecer un nimero manejable de fines educativos que resulten importantes y coherentes,
en atencién a que el tiempo disponible para los procesos de ensefianza-aprendizaje es
siempre limitado (Tyler, 1998: 37-41; Taba, 1991: 33-51).

Que a pesar de la falla de una teorfa unificada de psicologla del aprendizaje, la fuente
psicoldgica tiene una especial importancia para la elaboracion de todos los componentes del
curriculo, aGn cuando sus aporiaciones deban reducirse, por el momento, a una serie de
principlos coincidentes, o no contradictorios, recabados de diversas teorias medianie un
eclecticismo razonado (Taba, 1991: 122-123; Coll, 1997: 36-44).

Que existen tres tipos de decisiones importantes en tomo al qué ensefiar: a) |a definicién de
los grados de concrecién de las intenciones educativas (de lo més general a lo mas
especifico); b) la seleccion de la via o las vias de acceso —objetivos, contenidos, o
actividades de aprendizaje— para la concrecion, y ¢} los niveles de dicho proceso. La
importancia de las decisicnes antericres estriba en que el curriculo se vertebra justamente
en torno a la concrecién de las intenciones educativas (Tyler, 1998: 47-50; Taba, 1991: 300
y 301; Cofl, 1997: 50-64).

Que segln del caricter de los estudios, los grados y niveles de concrecién de un curriculo
pueden ser responsabilidad de diversos actores —an una gama que va desde las
autoridades federales, hasta los profesores—, y darse en varios niveles, como ¢l estatal, el
de institucion educativa y el de centro escolar (Taba, 1991: 20; Coll, 1997: 134-138).

Que al nivel de los objetivos generales de ciclo, se deben contemplar, al menos, cinco tipos
principales de capacidades humanas: cognitivas, motrices, afectivas (de equilibrio personal),
de refacion interpersonal y de insercldn y actuacion social (Taba, 1891: 279-300; Coll, 1997:
138).

Que en relacién con el cudndo ensefiar, se requiere una meditada organizacion —tanto en
sentido vertical, como horizontal— de los objetivos, sus contenidos asociados y las
actividades de aprendizaje derivadas de ellos, de tal manera que se garantice la confinuidad
{relteracién), secuencia (profundizacién), e integracién (interrelacion) necesarias para el
logro de las intenciones educativas (Tyler, 1998: 85-88; Taba, 1991: 381-394; Coll, 1997
97-109).

12. Que en relacion con las Intenciones educativas, se debe elegir el tipo de arganizacion

curricular general mas adecuado: asignaturas independientes, asignaturas agrupadas,
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temas amplios, médulos, o una combinacién de los tipos anteriores. (Tyler, 1998: 100-103;
Taba, 1991: 499-536).

Que para facilitar la organizacidn antes mencionada, es convenlente seleccionar, de
acuerdo a la naturaleza de |la maleria v a las caracleristicas de los alumnos, una crientacion
basica de contenido --hechos—conceptos—principios; procedimientos, o valores—
normas—actitudes— que funcione como canal de organizacion (Tyler, 1998 88-98; Taba,
1891: 279-300).

Que la secuencia elaborativa, derivada de la Teorla de Ia slaboracién, representa un medio
valioso para la organizacién del curriculo en el sentido antes indicado, ya que respeta los
principios del aprendizaje significative, al iempo que considera al contenido en senfido
amplio {no reducido a los elementos conceptuales) (Coll, 1997: 84-97).

Que en esencia, el problema del cdmo ensefiar consiste en crear condiciones de
aprendizaje que faciliten la evolucion de los esquemas de conocimientc de los alumnaos en
la direccion prevista (Coll, 1997: 118-119). En este sentido, no debe desecharse, a prion,
ningdin medic."®

Que las decisiones sobre el como enseflar —estrechamente relacionadas con las del qué v
cudndo enseflar— deben presidir e impregnar todo el disefio curricular. Esto se logra
mediante la presentacidn de opciones basicas de intervenciéon pedagdgica, que en
momentos posteriores del disefio se expresaran cada vez mas especificamente, primero en
términos de orientaciones didacticas, y finalmente como ejemplos concretos de actividades
de ensefanza-aprendizaje (Coll, 1997: 122-124).

Que en el asunto del cdmo ensefiar, juegan un papel crucial las diferencias individuales de
los alumnos. Dadoc que ja ayuda educativa que cada alumno requiere es diferente
—a menor nivel de conocimlentos previos pertinentes, mayor necesidad de ayuda— no es
recomendable prescribir un mélodo de ensefianza determinado, sino mas blen proponer
criterios generales de ayuda pedagdglca que cuenten con orientaciones didacticas y
elemplos de actividades de ensefianza-aprendizaje para las diversas areas curriculares
(Coll, 1997: 118).

Que si blen el princlplo de globalizacién (breacién de relaciones complejas entre el mayor
nimero posible de esquemas de conocimlento) puede estar ya plasmado a nivel de la
concrecién y ordenacidén de las intencicnes educativas (por medio de la secuencia
elaborativa), no estd de mas el considerar, como orentacidon didactica, que el prefesor
ponga de manifiesto las conexiones y vinculos que subyacen a dicha ordenacion, en el
entendido de que a mayor globalizacién, se logra también mayor significatividad,
transferibilidad, funcicnalidad y establlidad de los aprendizajes (Coll, 1997: 120-122).
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Que existen orientaciones didacticas que facilitan en los alumnos la toma de conciencia
sobre la necesidad de modificar sus propios esquemas de conocimientos. Algunas de estas
orientaciones son: confrontacion de puntos de vista; trabajo cooperativo sobre los esquemas
de conocimiento propios, y analisis de errores (Coll, 1997: 118). Asimismo, otras
orientaciones didacticas importantes son el partir de problemas proximos a los alumnos y el
establecer proyectos que impliquen la integracion de diversas areas curriculares (Taba,
1991: 516-531; Coll, 1997: 121).

Que el conjunto de decisiones sobre el qué, cudndo, y cémo evaluar cumple dos funciones
muy importantes: 1) dar informacién para ajustar la ayuda pedagédgica a los alumnos (Tyler,
1898: 126; Taba, 1991: 414; Coll, 1997: 125), y 2) determinar el grado en que las
intenciones educativas han sido logradas (asunto de interés para todos los involucrados:
autoridades, maestros, alumnos y sociedad en general), lo cual abre la posibilidad de una
autocorreccion permanente mediante la propuesta y verificacién de hipétesis. En ultimo
término, todos los planes y programas de estudio (asi como cada uno de sus componentes)
son solo hipédtesis cuya eficacia debe ser probada (Tyler, 1998: 122-125; Taba, 1991: 412-
413y 439; Coll, 1997: 125),

Que la evaluacion presenta tres tipos basicos: evaluacion inicial, que provee informacion
sobre el nivel de posesion, por parte de los alumnos, de los aprendizajes pertinentes al
Inicio de un curso; evaluacién formativa, que se realiza durante todo el proceso de
ensefianza-aprendizaje, y tiene la finalidad de brindar informacién para orientar la ayuda
pedagdgica que requiere cada alumno; y finalmente, evaluacién sumativa, que determina el
grado de logro de las intenciones educativas, y se realiza tanto al finalizar un curso como al
término de las unidades didacticas que lo componen (Tyler, 1998: 109-110; Taba, 1991:
413-414 y 424; Coll, 1997: 125-128). También debe considerarse un cuarto tipo de
evaluacion: los estudios de seguimiento, que dan informacién valiosa sobre la retencion y
utilizacién de los aprendizajes por parte de los exalumnos (Tyler, 1998, 112).

Que para realizar las evaluaciones, se puede recurir, segun las caracteristicas de los
aprendizajes implicados, a diversas modalidades tales como: examen escrito, examen oral,
observacién del alumno, recopllacién de trabajos, muestras de los mismos, etc. (Tyler, 1998:
110-112; Taba, 1991: 426-427).

Que la evaluacién debe cumplir con varias condiciones de calidad: 1) estar en estrecha
correspondencia con |os objetivos educativos perseguidos y sus tipos de contenido (de otra
forma se corre el riesgo de promover aprendizajes no deseados, ya que la evaluacién ejerce
una influencia importante sobre los mismos) (Tyler, 1998: 126; Taba, 1991: 414-415; Coll,
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1997. 128-129), vy 2} que sus instrumentos cumplan con los requisitos de objetividad,
confiabilidad y validez (Tyler, 1998: 119-122; Taba, 1991: 421-422).

Que es conveniente que el componente de la evaluacién se exprese en el curriculo en
varios momentos y con diverso grado de especificidad: primero, como una perspectiva de
conjunto sobre el qué, cudndo y cémo de los tres tipos de evaluacion; después, como
onentaciones didacticas tendientes a facilitar el disefio de actividades de evaluacién de los
tres tipos, y finalmente, como ejemplos concretos de actividades de evaluacion (Coll, 1997:
130).

Que una propuesta cumicular requiere de una serie de cualidades para resuitar funcional:
1) claridad, para poder comunicar de la manera mias inequivoca posible lo que se pretende;
2) realismo, fanto en lo que atafie a la variable humana (capacidades de autoridades,
maesiros y alumnos), como a la contextual, en su vertiente institucional (recursos
organizativos y maleriales), y exirainstitucional {(polilicas educativas, fuerzas ideoldgicas,
ele.); 3) complementariedad, que implica la falta de contradiccién en todos los componentes
del curriculo, tanto en su interior, como entre elflos; 4) consistencia, conceptual y técnica, vy
finalmente, 5) vnidad, que se logra cuande los diversos componentes se interrelacionan
arménicamente gracias a la observacion constante de principios de diversa indole
—filosdficos, psicolégicos, sociales, disciplinares, efc— que recomen la totalidad del
disefio."”

Que en la medida en que se cumplan las cualidades anteriores, el curriculo respondera
mejor a tres importantes funciones que debe desempefiar: 1) funcidn prescriptiva ©
normmativa, que permite que los diversos actores involucrados (alumnes, profesores,
autoridades académicas y administrativas) conozcan y comprendan el qué, cuéndo, cdmo y
para qué de determinados estudios; 2) funcidn pedagdgica, que consiste en el permanente
andlisis de los procesos de ensefianza-aprendizaje y sus resultados o Impacto, y 3) funcién
culfural, que permite que los valores seleccionados se fransmitan socialmente por medio de

la aplicactén del curriculo.

2.1.4 PARAMETROS DEL MARCO TEORICO A CONSIDERAR EN EL INSTRUMENTO

DE ANALISIS DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO

A partir de las conclusiones recién formuladas, se pueden establecer diversos parametros para
el analisis de un programa de estudio y su articulacién con el plan que lo contiene. La
presentacion de dichos paréamefros se hard de acuerdo a los componentes del curriculo

trabajados anteriormente (qué, cudndo y cémo ensefiar; qué, cudndo y cémo evaluar).
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1. Con relacion al qué ensedfar, se derivan los siguientes parametros:
« Fuentes de informacién.
« Principios axiolbgicos.
e Grados de concrecion de las intenciones educativas.
« Via de acceso para la concrecion.
» Niveles de concrecldn,

s Grandes lipos de capacidades humanas contempladas.

2. Con relacidn al cudndo ensefiar:
* Organizacion verfical y horizontal de fos objetivos, sus contenidds asociados y las
actividades de aprendizaje derivadas de ellos.
+ Cualidades de dicha organizacidn: continuidad, secuencia e integracién.
¢ Tipos de organizacién curricular general,

+ Orientacion{es) basica(s) de contenido.

3. Con relacion al cdmao enseriar
¢ Opciones basicas de Intervencién pedagé6gica; orientaciones didacticas y ejemplos

concretos de actividades de ensefianza-aprendizaje.

4. Con relacién al qué, cudndo y cémo evaluar:
s Tipos de evaluacién.
+ Modalidades de evaluacion,
= Perspectivas de conjunto sobre la evaluacidn; crientaciones didacticas para el disefio de
actividades de evaluacion, y ejemplos concretos de actividades de evaluacion.

5. Con relacién al conjunto del curriculo:
» Cualidades de claridad, realismo, complementariedad, consistencia y unidad.

» Funclones prescriptiva, pedagaogica y cultural.

Los paramelros antericres —expresados de forma muy general— se integrarén a los que se
obtengan mas adelante en |los marcos normativo y disciplinar, Una vez integrados, se
formularén de manera especifica, a manera de preguntas, en el instrumento que se propondré

para el anélisis de los programas de estudio.
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2.2 MARCO NORMATIVO: LA LEGISLACION UNIVERSITARIA

En el disefio de un instrumento de andlisis curricular como el que aqui se plantea, no
puede faltar la informacién relativa al marco normativo, ya que en el caso de la UNAM —como
en el de cualquier otra institucién educativa de su tipo— diversos documentos y reglamentos
prescriben tanto el tipo de educacién que debe impartirse, como las normas técnicas a observar
en los planes y programas de estudio. Por ese motivo, a continuacion se revisarén dichos
documentos, para después formular conclusiones y derivar parametros a considerar en el

instrumento de analisis del capitulo tres.
221 L.OS DOCUMENTOS RELACIONADOS AL CAMPO CURRICULAR

Los documentos y reglamentos antes aludidos estan contenidos én la Legisfacién Universitaria
de la UNAM, y son los siguientes:
1. Ley Orgénica de la Universidad Nacional Auténoma de México.
Estatuto General de la Universidad Nacional Auténoma de México.
Marco Institucional de Docencia.
Reglamento General de Estudios Técnicos y Profesionales (RGETYP).
Reglamento General para la Presentacién, Aprobacién y Modificacién de Flanes de
Estudio (RGPAMPE).
Reglamento General de Inscripciones (RGI).
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7. Reglamento General de Examenes (RGE).
8. Reglamento General de Servicio Social (RGSS).

Todos ellos estan relacionados, en mayor o menor grado, con el asunto curricular, y pueden ser
clasificados de acuerdo a que su contenido se refiera al tipo de educacién a impartir
(documentos 1, 2 y 3), o bien a las normas técnicas a cumplir en los planes y programas de
estudio (3 al 8). Como se puede observar, el Marco Institucional de Docencia perienece a las

dos categorfas.
2.2.2 EL CONTENIDO DE LOS DOCUMENTOS

A continuacion se presentan, de los documentos uno al tres, los fragmentos relacionados con el
tipo de educacién que debe impartirse en la UNAM (todas las citas estan tomadas de la edicién
2000 de ta Legislacién Universitania. Las negritas son del investigador).



De la Ley Orgénica de la UNAM:

Articufo 1o.- La Universidad Nacional Auténoma de MéxIco [...] tiene por fines impartir
educacién superior para formar profesionistas, Investigadores, profesores
universitarios y técnicos Utiles a la sociedad; [...]. (Pag. 15).

Del Estatuto General de la UNAM:

Articulo 20.- Para realizar sus fines, la Universidad [...] acogerd en su seno, con
propésitos exclusivos de docencia e investigacién, todas las corrientes del
pensamiento y las tendencias de caracter cientifico y social; [...]. (P4g. 127).

Artfculo 3o.- El prop6sito esenclal de la Universidad, sera estar integramente al
servicio del pals y de la humanidad, de acuerdo con un sentido ético y de servicio
social, superando constantemente cualquier interés individual. (Pag. 127).

Del Marco Institucional de Docencia:

I. Fundamentacion

[Parrafo cuarto] [..] Nuestra Universidad debe instruir, educar y formar a
individuos que sirvan al pais. Pretendemos preparar alumnos competentes e
inforrmados, dotados de sentido social y conciencia nacional, que acten con
conviccion y sin egoismo, que pretendan un futuro mejor en lo individual y en fo
colectivo. Esto sdlo se logra en un ambiente de libertad, sin prejuicios, dogmas o
hegemonias ideol6gicas. (Pag. 591).

[Péarrafo séptimo] [...] Se trata de un proceso completo [la ensefianza-aprendizaje] y
dindmico, que parte de la definicién de lo que se debe ensefar y como se ensefia,
e Implica la planeacion, ia programacion, la ejecucién y la evaluacién de o
ensefiado y lo aprendido. (Pag. 592)

[Parrafo noveno] La expresién formal y escrita de este proceso se concreta en los
diversos planes y programas de estudio [...]. (P4g. 592).

[Pérrafo décimo] A partir de estos planteamientos, se derivan en el émbito
metodolégico fos criterios didicticos, tanto en relacién con la adquisicion de
habilidades, conocimientos y actitudes, como en lo gue se refiere a los medios que se
utifizan, la relacién entre la ensefianza tedrica y préctica y la vinculaclién del proceso
educativo con las formas de la practica soclal del egresado. (Pég. 593).

[Péarrafo décimo tercero] [...] la iniciativa de crear nuevos planes y programas de
estudio o de reorientar los ya existentes, debe partir de formas cada vez mas
sisteméticas, actualizadas y totalizadoras de entender el proceso ensefianza-
aprendizaje, [...]. (Pag. 533).

[Péarrafo décimo cuarto] Si bien es cierto gque en el pasado se hicieron intentos por
establecer lineamientos generales en la formulacion y puesta en marcha de planes y
programas de estudio, tamblén lo es que, en general, ha prevalecido una
planeacién coyuntural que no ha facilitado el proceso para conocer las necesidades
sociales prioritarlas, la potencialidad de recursos para satisfacer e incorporar esto al
quehacer docente. (Pag. 593).
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Il. Principios Generales Relativos a la Docencia

2. La funci6n docente de la UNAM se lleva a cabo conforme a la naturaleza nacional
de la misma. La Universidad es nacional porque su esencia, su estructura y sus
finalidades se ideniifican con el pueblo de México, con sus ralces, aspiraciones y
logros. Dentro de la UNAM se cuestiona, discute, investiga, actualiza e
incrementa el conocimiento y se preserva y enriquece la cultura para robustecer
la identidad nacional. [...]. (Pag. 594).

3. La funcién docente de la UNAM se sustenta en el principio de su autonomia,
garantia constitucional que faculta a la Institucién para, sln presién ni injerencia
externa alguna, crear y modificar libremente sus planes de estudio, [...]. (P&g. 594).

4.[..]Lalibertad de cdtedra [...] no exime de ninguna manera a maestros y alumnos
de la obligacién de cumplir con los respectivos programas de estudio. {Pag. 594).

5. El correcto desarrollo de la docencia demanda y produce una perspectiva oritica
que busca los camblos y transformaciones requerldos por la sociedad y que, por
lo tanto, aborda los problemas relativos vinculdndolos con la practica profesional.
(Pag. 594).

12. [...] Al mismo tiempo a [sic] de advertirles [a los alumnos] del compromiso que
asumiran, como egresados, de aplicar los conocimientos adquiridos en bien del
pals, contribuyendo a su transformacién positiva y prevaleciendo el interés- general
sobre el individual. (Pag. 595).

Como se puede apreciar hasta aqui, las citas se refieren a la finalidad y naturaleza de la
docencia universilaria. Los textos siguientes, en cambio, prescriben una serie de normas
técnicas que regulan especificamente —directa o indirectamente— a los planes y programas de

estudio.

Del Marco Institucional de Docencia:

lIt. Lineamientos Generales Acerca de los Planes y Programas de Estudio.

1. Los planes y programas de estudios [...] son la norma bésica sobre la que se
sustenta el quehacer docente y constituyen 1a guia obfigatoria a seguir por parie de
los docentes y los alumnos. (Pdg. 597).

3. Elplan de estudios es la expresion formal y escrita de la organizacién de todos
los requisitos que deben cubrir fos alumnos para obtener un titulo, diploma o grado.
(Pag. 597).

4. Los planes de estudio deben contener al menos los sigulentes apartados:

a) Fundamentaclén del proyecto

b) Metodologla empleada en el disefio curricular;

c) Perfil del egresado;

d) Requisitos escolares previos o antecedentes necesarios requeridos para
poder Inscribir al estudiante al plan de estudios correspondiente;

e) Estructura del plan de estudios;

f) Valor en créditos de cada asignatura o médulo y del plan completo, en su
caso;

g) Tiempo de duracién en periodos académicos del plan de estudios;



h)} Programas de cada asignatura o médulo;

i) Criterios para la implantacién del plan de estudios;

J) Requisitos académicos complementarios para la obtencién del titulo o diploma
correspondiente, y

k) Mec)anismos para la evaluacion y actualizacién del plan de estudios. (Pag.
597).

5. El programa de estudios es la descripcién del conjunto de actividades de
snsefianza-aprendizale estructuradas de tal forma que conduzcan al logro de los
objetivos de una determinada asignatura o médulo. (Pég. 597).

6. Los programas de las asignaluras o médulos deben contener al menos los
elementos que se describen a continuacién:

a) La descripclén de los cbjetivos educacionales de tipo general que se
pretenden alcanzar;

b) Ellistado de contenidos minimos;

¢) Las metodologlas de ensefianza y de aprendizaje que se utilizaran;

d) Los créditos de Ia asignaturs, indicando sl es obligstoria u optativa;

e) Una sugerencia de heras para cubrir cada parte del curso;

f) La bibliografia basica y complementaria del curso;

g) Una recomendacién de las formas de evaluacidn para conocer la eficacia de
la ensefianza y el aprendizaje {examenes, ftrabajos, seminarios,
participacicnes, elc.), que el profesor utiizard como elementos para dar
testimonio de la capacidad del alumng;

h) El perfil profesiografico de quienes pueden impartlr la asignatura 0 médulo, y

i} La ublcacitn y la seriacidn, en su caso, de las diversas asignaturas. {Pag.
598).

10. Todo plan de estudios debe especlficar los requisites extracurriculares o sin
valor en creditos para su inscripcion y acreditacion, ast coma los prerrequisitos para
cursar y acreditar las asignaturas o maédulos que lo integran. (Pag. 558).

11. Todo plan de estudios deberd especificar la seriaclén de las asignaturas o
médulos que lo integran y, de la misma manera, debera declararse expresamente el
caracter obligatorio y optativo de cada una de las asignaturas, modulos, practicas o
serles de asignaturas, (P4g. 508).

13. Los planes y programas de estudic deben conslderar la adecuada propo-
siclén y congruencia que tlene que guardar la ensefianza tedrica y la prctica del
érea correspondiente. Las actividades précticas deben estar claramente especificadas
y ser congruentes con [os programas de estudio que se siguen, de manera que I
practica permita, entre otras cosas, la aplicacién de lo que se haya estudiado o se
esté estudiando en las clases tedricas, segln los objetivos del pian; el desamollo de
habilidades determinadas; el desamolic de la capacidad de resolver problemas
surgidos ante una eventualidad; el desarrollo de la capacidad de cuestlonar y generar
conocimientos. (P4g. 599).

16. El perfil del egresado sefialado en los planes de estudio debe contemplar los
conocimientos, habllidades, aptitudes y actitudes que se espera oblenga Y
desarrolle el alumno una vez que haya cubierto el plan de estudios comespondiente,
asl como el dmbito de accién profesional que tendré el mismo. {Pag. 598).

Del Reglamento General de Estudios Técnlcas y Profesionales:

Arffculo 17. Los planes de estudlo deberdn contener:

41
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@) Los requisitos escolares previos para poder inscribir al estudiante en la
carrera corraspondiente;

b) La lista de las asignaturas que lo integran organizadas por semestres o afios
lectivos, seflalando cuales son obligatorias y cudles optativas, y las practicas
profesionales, en su caso;

¢) Indicacion sobre las asignaturas serladas, ya sean obligatorias u optativas;

d) Elvalor en créditos de cada asignatura y del plan completo, y

e) El programa de cada una de las asignaturas. (P4g. 336).

Articulo 18. Los programas de estudio para cada una de las asignaturas deben
inclulr:

a) El valor en créditos de la asignatura;

b) La lista de los temas principales que la componen y de los complementarios;

¢) Una sugestion [s/c] sobre el nimero de horas que conviene dedicar a cada
parte del curso; :

d) Los métodos de ensefianza (exposicién, trabajo de seminario, programa de
lectura obligatoria, investigacién directa, etc.);

e) La bibliografia minima;

n La forma de medir el aprovechamiento del alumno (examenes, trabajos,
etcétera). (Pag. 336).

Del Reglamento General para la Presentacion, Aprobacion y Modificacion de Planes de Estudio:

Artlculo 40.- Un proyecto de creacién o modificacién sustancial de un plan de
estudios constara de:

a) Fundamentacién del proyecto;

b) Perfil del egresado;

¢) Metodologla del disefio curricular empleada;

d) Estructura del plan de estudios;

e) Criterios para su implantacién, y

f) Plan de evaluacion y actualizacién. (Pag. 365).

Artlculo 50.- [...] la fundamentacién del proyecto debe presentar los argumentos
socloeconémicos, técnicos y de avance de la disciplina que expliquen ia factibilidad y
la pertinencia de preparar egresados en el nivel y en el éarea respectivos. La
fundamentaclén debe incluir tanto el aspecto social como el institucional. (Pag.
366).

Artleulo 6o.- El aspecto social de la fundamentacién se refiere a la expiicacion del
contexto socloeconémico que exige la formacién del egresado, las necesidades
soclales que debe atender, fas caracteristicas y la cobertura de su funcién, su
demanda estimada y su campo de frabajo actual y potencial. Ademés, debe hacer
referencla a la preparacién y el desempefio de egresados con niveles académicos
simllares o que por ahora abordan parcial o totaimente la problemética considerada.
(Pég. 366).

Artlculo 8o.- La fundamentacién de modificacién a un plan de estudios debera Incluir
los resultados de la evaluacién del plan vigente. (Pag. 366).

Articulo 9o. El perfil del egresado debe sefialar las caracteristicas que se espera
tenga quien haya concluido el plan de estudios de que se frate. (Pag. 366).

Articulo 11.- La estructura del plan para efecto de su presentaciéon debe incluir las
areas académicas, asignaturas, médulos y demas elementos curriculares, definidos
por sus objetivos generales y sus unidades teméticas, asi como las relaciones que
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guardan entre sl, a fin de precisar su ordenacldn y ublcacidn en los periedos previstos
para acreditar el plan de estudics. (Pag. 386).

Artfculo 12.- Los criterios de Implantaci6n se refleren a los mecanismes académico-
administralivos de transicién entre planes y a la labla de equivalencla de las
asignaturas o crédilos segun el caso. (Pag. 366),

Artfeulo 13- El plan de evaluacidn y actualizacidn debe establecer los mecanismos
por medio de los cuales se obtenga Informacidn acerca de la congruencia y
adecuaclén de los diferentes componentas curriculares entre si y con respecto a las
caracteristicas del contexto social que demanda el nivel académico especifico, a fin de
realizar periddicamente las modificaciones necesarias al plan de estudios para que se
adapte a los nuevos requenimientos sociales y a los avances de la disciplina. (Pag.
366).

Con respecto a los reglamentos restantes: de Inscripciones, de Examenes y de Servicio social,

no se harén citas dado su cardcler secundario en relacion con esta investigacion.

2.2.3 CONCLUSIONES DEL MARCO NORMATIVO

A pariir de las diversas citas apuntadas anteriormente, se puede concluir lo siguiente:

1.

La UNAM tiene el mandato de formar profesionistas, Investigadores, profesores
universitarios y téenicos.

Dicha formacion debe generar egresados competentes e informados, gue ademas muestren
cualidades acordes con el carécter nacional de la Institucién, tales como el esplritu de
servicio, compromiso, sentido soclal y conciencia naclonal; todas ellas arientadas a hacer
prevalecer el interés general scbre el individual.

Por su parte, la autonomia de la UNAM asegura el libre juege de todas fas comientes del
pensamiento, con el fin de cuestionar, discutir, investigar, actualizar e incrementar el
conocimiento, asl como el de crear y modificar libremente sus planes de estudio.

La UNAM considera que el proceso de ensefianza-aprendizaje requiere la definiclon del qué
y como ensefar, lo que implica a su vez la planeacidn, la programacion, la ejecucion y la
evaluacion de lo ensefiado y lo aprendido. Esta concepeion coincide plenarnente con las
conclusiones apuntadas en el marco tedrico de este trabajo.

Para la UNAM, el proceso de ensefianza-aprendlzaje se concreta en los diversos planes y
programas de estudio, los cuales son la expresion formal y escrita de la organizacion de
todos los requisitos a cubrir por los alumnos.

En diversos reglamentos, la UNAM astablece puntualmente los elementos que deben
conformar, lanto los planes te estudio, como los programas que los compaonen,
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7. Dicha propuesta curricular se deriva de un referente tedrico que no es explicito, pero que
coincide en lo general con [as conclusiones del marco tedrico de esta investigacion.
8. Lapropuesta de elaboracion curricular de la UNAM coincide con las conclusiones del marco

{edrico de esta tesis en que:

a) los planes y programas de estudio son un plan para ef aprendizaje;

b} una amplitud intermedia en el conceplo del curriculo es conveniente {aunque la UNAM
es menos especifica, con lo cual se gana en liberlad de accion de los profesores, y se
pierde, quiza, en efectividad de los programas de estudio en guiar la accion pedagégica);

¢} la elaboracién de dichos planes y programas es un proceso complejo en que se deben
tomar y fundamentar muchos tipos de decisiones;

d) las decisiones atafien al qué, cudndo, y cdmo de la ensefianza, asl como a la
evaluacion; .

@) se deben considerar simultaneamente fuentes diversas para fundamentar el curricuio
(aunque la UNAM enfatiza el analisls socioecondmico en detrimento de los estudios
sobre el alumnado. Por su parte, el analisis psicologico esta contemplado, de manera
indirecta, en la explicacion que solicita la Institucién acerca del estado actual de la
doscencia en el rea, tanto a nivel de centro educativo, como de! pais);

f) existen principios filosdficos (axioldégicas) —la universidad nacional y auténoma— que
orientan el disefio de planes y programas de estudio en una direccién determinada;

g) las intenciones educativas se concretan en grados cada vez mas especlificos (a UNAM
sefiala tres grados: objefivo(s) general{es) y perfil del egresado, a nivel del plan de
estudios, y objetivos educacionales generales, a nivel de los programas de estudio);

hyla via de concrecién de las intenciones educativas es mixta, del tipo
resultados/contenidos (a pesar de que la UNAM, como se verd més adelante, abandone
esa via mixta al momento de definlr temas y subtemas de un programa de estudio);

1) las intenciones educativas se deben expresar en términos de conocimientos, habilidades
y actitudes, a lo que la UNAM afiade el ambito de accitn profesional,

]} se debe optar por un tipo de organizacién curricular general (en el caso de la UNAM:
asignaturas en bloque; asignaturas agrupadas en areas de conocimiento o en periodos
académicos, médulos o combinaciones de los tipos anterlores); ™

k) deben consignarse sugerencias didécticas (el coma enssfiar); aunque la UNAM no
establece niveles de especificidad ni varios momentos para la expresién de dichas
orientaciones;

I} deben consignarse las formas de evaluar la eficacia de fa ensefianza y el aprendizaje
(aunque la UNAM no especifica que dichas formas deban corresponder a diversos tipos
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[evaluacién inicial, formativa y sumativa), ni que puedan expresarse en varios niveles de
especificidad en difersntes momentos del continuo plan-programa;

9. La propuesta de disefio curicular de la UNAM discrepa de las conclusiones del marco
tedrico de esta tesis en que sélo considera, de manera completa, los primeros dos niveles
de concrecién de las intenciones educativas (de acuerdo a Coli): el primero, que va de ios
objetivos generales (en el plan de estudio) a los objetivos educacionales generales (en el
programa de estudio); y el segundo, que consiste en el anélisis del contenido para
establecer su secuencia. Con respecto al tercer nivel, la UNAM soélo considera la
secuenciacion de los contenidos en temas y subtemas (contenidos de nivel y unidades
elementales de contenido, segun Coll), sin establecer objetivos de caracter mas especifico
(objetivos de nivel y didacticos, segun Coll); en otras palabras, abandona la via mixta de

concrecion (resultados/contenidos).

224 PARAMETROS DEL HMARCO NORMATIVO A CONSIDERAR EN EL
INSTRUMENTO DE ANALISIS DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO

A partir de las conclusiones anteriores, se pueden establecer algunos parametros dtiles para el
analisis, tanto de programas de estudio, como de los planes que los contienen. Al igual que en
el punto 2.1.4., referente al marco tedrico, aqul se expresaran también los parametros de

manera concisa:

1. Con respeto a la mision de la UNAM:
» Tipo de egresado: profesionista, investigador, profesor universitario o técnico.
o Princlpios axiolégicos: caracter nacional y auténormo de la educacion.
» Fuentes de informacién para la fundamentacién curricular.

s Grado de concrecion de las intenciones educativas.

2. Con respecto a los componentes de un plan de estudios:
» Metodologia empleada en el disefio curricular.
s Fundamentacion del proyecto.
s QObjetivo(s) general(es).
e Perfil del egresado (en términos de conocimientos, habilidades y actitudes).
s Estructura del plan de estudios (asignaturas en bloque; asignaturas agrupadas en areas
de conocimiento; asignaturas agrupadas en periodos académicos o ciclos; médulos o

varlas combinaciones).
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¢ Duracibn y organizacion de los estudios {nimero de semestres o afios lectivos).

« Lista de asignaturas {0 modulos), en la que se especifica nombre completo de cada una;
semestre 0 afio en que se imparte; caracter: obligatorio u optativo; tipo: tedrico, practico
o tebrico-practico; modalidad: seminaric, taller, laboratoric, etc.; nimero de horas
tedricas y practicas (horas/semana/semestre); nimero de créditos y practica profesional,
si es el caso.

» Tolal de créditos del plan de estudios.

s Mapa curricular.™

* Requisitos de Ingreso, de permanencia, de egreso y de titulacion.

3. Con respeclo a los componentes de un programa de estudio:
¢ Ademas de las especificaciones sefialadas en el segundo punto de esta pagina, las
siguientes: objelivo(s) educacionales; nombre de las unidades teméticas, temas o
subtemas; sugerencia del nimerc de horas asignadas a cada una de las unidades
teméticas; bibliografia bésica y complementaria; sugerencias didacticas; forma de
evaluar la eficacia de la enseflanza y el aprendizaje; perfil profesicgraficc de quienes

pueden impartir la asignatura o mddulo.

Como se indicé previamente, existen coincidencias entre el marco tedrico y el marce nommativo,
mismas que se evidencian de nuevo en los parametros recién apuntados. En el capltulo tres,
dedicado al instrumento de anélisis, se integraran los tres marcos de referencia: los dos ya

vistos y el disciplinar, que se desarrolla a continuacién.

2.3 MARCO DISCIPLINAR: LA EDUCACION MUSICAL EN LO GENERAL,
Y LAS ASIGNATURAS DE SOLFEO Y ADIESTRAMIENTO AUDITIVO
EN LO PARTICULAR

El marco disciplinar es el tercer elemento indispensable para la creacidn de un Instrumento de
andlisis para aplicar a los programas de estudio. Con el fin de contexiualizar a las materlas de
soffeo y entrenamientc audilivo, se comenzara por dar un panorama general de los
fundamentos de la educacion musical, para después concentrar la atencldn en las asignaturas
mismas desde los puntos de vista histérico y comparativo. Como se hizo en los marcos teorico y
normativo, al finalizar se formularan conclusiones y se derivaran parametros a utilizar en el

instrumento de analisis del capitulo tres.
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2.31 LAEDUCACION MUSICAL

En concordancia con el marco teérico de esta tesis, en el apartado siguiente se describiran los
fundamentos de la educacién musical. Asimismo, se expondran algunas aplicaciones de

principios psicolégicos a la ensefianza de la musica.
2311 LOS FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION MUSICAL

Acerca de un proceso de educacién musical consciente, es importante plantear una serie de
preguntas ineludibles. Para Madsen (1994: 1-72), las interrogantes son las siguientes: el
porqué, el qué, el cudndo y el como de la educacién musical, asi como el quién debe enseftar.
Al margen de las respuestas que el autor da a las preguntas, io importante es que éstas gulen
constantemente la reflexidn.

Con relacién a la educacién musical, es necesario considerar sus fundamentos, ya que ellos
influirdn sobre todos los componentes del curriculo. Para autores como Abeles, Hoffer y
Klotman (1995: 41-232), dichos fundamentos son cinco: filoséfico, estético-musical, sociolégico,

psicosociologico y psicologico. En resumen, cada uno de ellos se refiere a lo siguiente:®

1. Fundamento filosofico. La reflexion filosofica a propdsito de la educacion musical es
oportuna porque: a) muchas de las decisiones que toman los profesores de musica, tienen
implicaciones filoséficas; b) los principios y creencias derivados de la reflexion filoséfica
brindan un sentido de direcciéon y de perspectiva, y ¢) ayuda a que los maestros logren

coherencia en sus acciones.

Cada escuela filoséfica —racionalismo (S6crates; Platon; Descartes; Kant; Hegel, Homne,
1930 y 1942; etc.); empirismo (Aristoteles; Spinoza; Locke; James; Breed,1939; Whitehead,
1929), su variante de empirismo naturalista (Hobbes; Rousseau; Spencer; Sellars, 1932);
pragmatismo (Heraclito; sofistas; Bacon; Comte; Sanders Pierce; James; Dewey, 1933 y
1934), 0 una combinacion de escuelas: el eclecticismo— tiene implicaciones, tanto sobre lo
que se considera real y verdadero (metafisica), como sobre la posibilidad de conocer la
verdad (epistemologia). Ademés, cada una de esas posturas influye en la determinacion de
todos los componentes de un curriculo (objetivos, contenido, métodos y evaluacion), asi
como sobre el concepto que se tenga de la funcion del maestro y el alumno (vid. Tabla 2).
Desde luego, cada una de las orientaciones flioséficas tiene puntos fuertes y débiles.



Tabla 2. Cuatro punics de vista filosdficos acerca de varlos aspectos de la educacidn,
segian Abeles et al. (1995: 62)

CORRIENTE | CuURRicULO Y EVALUACION METODOS DOCENTES Y ALUMNOS
FILOSOFICA CONTENIDQ
El conocimiento es brindado por
Racionallsmo | Muy importante. | importante. Indagacidn ldgica para el docente y las fuanies
Aprendizaje ds lo | Busca el revelar la verdad Ultima, prescrilas.
duradero y entendimlento en muchas ocasiones Ef maesiro es modalo para los
etemo. Integral. resuilado del didlogo entre  estudiantes.
Interés en alumno y docente. Los alumnos Benen la
conocimientos Utillzacién frecuenie de responaabllidad vitima de
generales conferencias y lecturas. aprender.
[incluldas las La disclplina sxlste para que los
arles]. sstudiantes puedan aprender,
El conocimiento es brindado por
Empirismo | Muy Importante. | Imporiants. Utilizacidn frecuente de el docante y (as fuentes
Aprendizaje del | Se trala de conferencias y lecturas. prescitas.
contenido de las | asegurar que los La escuela y los docentes
materias contenidos moldean al estudiante,
establecido por | especificos han La digciplina existe para que los
experios, sido aprendidos. estudiantes pusdan aprender.
Empirismo | No mucho Interés | No s apreciada. | Intervencién minima del Alumnos y docentes trabajan
naturelista | en @l contenldo. | Sdlo debe darse | dogente. Juntos como kyuales.
en términos del | Sequimienio del El maestro es un facilitador o
alumno, desarrollo natural del nifio. | ayudante.
Aprender a aprender por
Pragmatismo | Interés an el En términos de Ia | medio de mélodos de Ve a los alumnos como
procese de habilidad de los | indagacién y comproba- individios.

aprendizale, y no
en contenidos
espssificos.

estudiantes para
aprender.

Es vista como
parte del proceso
cientlfico.

cloén de ideas.

Los métodos y las metas
deben ser consisienies
antre si.

El aprendizaje es un

proceso para toda la vida.

El docente ayuda a los alumnos
a adqulrir habilidades para reunir
Informacidn.

Los resuitados son mas
importanies que las drdenes.

2. Fundamento estético-musical. Este tipo de reflexiones se refiere al deseo de creacién y
realizacion que ha manifestado el hombre histéricamente en sus producciones artisticas (en

lo general) y musicales (en particular); deseo que parece encaminarse a trascender la mera
existencia. Los fundamentos estéticas también se ocupan de los motives por los cuales la
gente valora el arte; cuestién dificil de resolver, y que ha generado diversas explicaciones.
De entre ellas, Abeles et al. destacan tres: referencialismo (Beardsley, 1877; Cooke, 1959),
expresfonismo (Langer, 1942 y 1953; Dewey, 1934, etc) y formalismo (Hanslick, 1957),
que al igual que las doctrinas filoséflcas antes sefialadas, tienen consecuenclas para la
educacién musical. Brevemente dicho, el referencialismo valora a la masica por sus

asoclaciones extramusicales; el expresionismo, por su capacidad para provocar estados
sentimentales generales y no identificables, y el formalismo, por sus propiedades
Intrinsecas, sin relacion a ninguna otra referencia (vid. Tabla 3). Cada una de estas

propuestas tiene también sus puntos fuertes y débiles.
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Tabla 3. Comparacién de tres puntos de vista acerca del escuchar la masica,
segin Abiefes et al. (1985: 81)

REFERENCIALISMO

EXPRESIONISMO

FORMALISMO

El valor de la musica radica

La masica expresa estados

Las obras de arfe deben

Punto de vista en sus raferencias sentimentales generales y no | conslderarse por sus
extramusicalas a ideas, identificables. propledades inherenies, sin
eventos u obetos. referencia a ningln olro asunlo,
Ensefiar a los alumnos ia Ensefiar a fos alumnos a ser | Ensefiar a los alumnos a ser mas

Consecusncias | asoclaclén comecta entre | mas sonsibles y receplivos al | consclentes de las cualldades

para la enseflanza

estimulo musical y referente
extramusical,

fiulr y refiuir de la misica y
olros aspectos similares.

formales de la misica: melodia,
forma, timbre, armonia, elc.

Uil para asoclar texto y

Anima al oyente a ser

Concentra la alencién del

Fortalezas masica en misica vocal, y | recsptivo a la misica, o que | escucha en las propiadades
para las obras la hace més significativa y musicales ancontradas en una
programéticas. disfrutable. obra.
£n las obras Es lema de debate el que la | Es tema de debate el que ia

Debllidades Instrumentales, ¢l "mensaje” | musica pueda o no hacer gente pueda separar sentimiento

as en gran medida un
asunto de suposiciones, y
su basqueda distrae al
oyante de las cualidades
musicales.

referencla a algo fuera de si
misma; la exdstencla de
estados sentimentalas no
ldentificables puede ser
cuestionada,

8 Intelecto; la atenclon didgida
anicamente a las propledades
formales de la masica, fomenta
an el oyanie 1a ignorancia del
efacto de la misma sobre los
sentimientos.

Ademdas de los criterios de valor que brindan las teorias anteriores, existen otros muchos
motivos para escuchar muisica: el gusto por sus propiedades sensuales (Copland, 1957); la
fascinacion por la habilidad del compositor en el uso del material musical; la necesidad de
descansar oyéndola; la blsqueda de novedad, etc., lo cual apunta a que ninguna de las

explicaciones dadas es suficiente por si misma.

El fundamento estético incluye también la consideracion de aspectos como la experiencia
estélica (sus caracteristicas y condiciones de posibilidad) (Beglarian, 1971; Bartlett, 1968);
el problema de la determinactén de lo que es una “buena misica” (Meyer, 1956 y 1967;
Berlyne, 1974); la posibilidad de fomentar el desamollo de la sensibllidad estética en los
alumnos y la naluraleza y extenslion de los beneficios extramusicales del estudio de la
musica (Birge, 1966; Dykema y Gehrkens, 1941; Woiff, 1978; Moveslan, 1967; Maze, et
&/, 1967, Rodosky, 1974; etc.). ’

Fundamento soclolbgico. A propdsito de él, se exploran diversas ideas con Implicaciones

para la educacién musical, tales como:

La influencia de lo innato y lo aprendido en la conducta humana (Goddard, 1912
Erenmeyer-Kimling y Jarvik, (1963); Waltson y Raynor, 1921; Walson, 1927, Seashore,
1919; Lundin, 1967). Con base en los aulores anferiores, Abeles ef af. concluyen que
ambas cosas parecen ser significalivas (1985; 143).
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La soclalizacion. Este proceso, mediante el cual los j6venes aprenden como vivir en la
sociedad, es también esencial para la adquisicion de las caracteristicas humanas distintivas,
objeto principal de ta educacion (Davis, 1949; Etzioni, 1983).

La musica como conducta humana, La idea de la muasica como algo que se puede aprender
—Gomo se aprenden otras cosas— en contraposicién a la concepcion de que pertenece a
“ofro munde” (Wagner, 1985; Schoenberg, 1651).

Los factores que afectan la conducta musical:

Biolégicos.

Scciales:

- funciones sociales de la musica. Los diferentes papeles gue representa este arte y las
necesidades que satisface en la vida humana; entre esos papeles se encuentra la
expresién emocional, el goce estético, el entretenimiento y el mantenimiento de la
cohesion sccial (Merrlam, 1964; Kaplan, 1990; Honlgsheim, 1989; Gaston, 1968);
gstratificacidn soclal. El concepto de que la sociedad se divide en diferentes niveles, lo

cual influye en la conducta humana. Las diferencias afectan significativamente a las
preferencias musicales y al uso que se le da a la musica (Vander Zanden, 1990;
Schneider y Lysgaard, 1853; DiMaggio ef al., 1978; Baumol y Bowen, 1966; Schuessler,
1948; Gelger, 1850);

estratificacion por edad. La pertenencla a un grupo determinado de edad y su influencia

en la conducta y los intereses. Es un aspecto de especial consideracion en la ensefianza
musical durante la secundaria (Farnsworth, 1969; Rieger, 1973);
etnocentrismo. La tendencia de la.gente a utilizar su propic grupo social como estandar

para sus puntos de vista. En este tema, la consideracion de la superioridad de Ia sociedad
o grupo al que se pertenece es tipica (Bemstein, 1988; Geertz, 1988; Mueller, 1658;
Hopkins, 1973);

grupos étnicos. Ademas de las diferenclas derivadas de la estratificacion social y de edad,
los antecedentes éinicos establecen diferencias en las preferencias musicales (Hakenen
y Wells, 1990), y

pluralismo. La idea de que ta sociedad esta formada por muchos grupos, cada uno con
Intereses y estilos de vida diferentes. En las sociedades plurales, los maestros de misica

enfrentan al reto de la diversidad dentro de la unidad.

Culturales:

- estdndares culturales. Tales estdndares son mayormente cualitativos, y no pueden ser
definidos racionalmente; su existencia es, en cierto sentido, su propia Justificacion de ser.
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- gusto de las masas (mass taste). La consideracion de si la democratizacion creciente de la
sociedad occidental ha disminuido, o no, la calidad de las bellas artes. La respuesta a esta
pregunta es compleja y poco clara (Toffler, 1965; Bantock, 1968; Fox y Wince, 1975;
Vulliamy, 1977; Hirsch, 1971).

Tecnolbgicos:

- disponibilidad masiva de la musica y sus consecuencias para la ensefianza musical. Esta
disponibilidad es algo reciente en la historia humana, y ha afectado en gran medida al

como la gente experimenta la musica, y al mismo tiempo, c6mo debe ser ésta ensefada.

. Fundamento psicosoclolégico. Acerca de él, se reflexiona también sobre algunos conceptos
—esta vez en relacioén con la psicologla social— que inciden en la educacién musical:

La imagen de si mismo. Esta idea comprende diversos aspectos, como la autopercepcion
de la imagen que uno brinda a los demas, la autopercepcién de los juicios ajenos acerca de
uno mismo, Yy los sentimientos que provocan esas percepciones. También incluye la
preservacion de la autoimagen por medio de un razonamiento tendencioso (self-serving
bias) que explica los triunfos propios como dependientes del esfuerzo y la habilidad, y los
fracasos como resullado de circunstancias ajenas. En el campo musical, la autoimagen
influye en el tipo de musica que se escucha y el tipo de aproximacion a ella. Para muchas
personas, la mdsica es un medio para proyectar una imagen y ser asociadas con cierto
grupo social o ciertas ideas (Cooley, 1902; Mead, 1934; Whitley y Frieze, 1985; Mullen y
Riordan, 1988; Ross y Fletcher, 1985; Hollander, 1985; Myers, 1990).

La conformidad. Es la tendencia humana a seguir o aceptar las acciones de los otros. En las
actividades musicales interviene esta tendencia, especialmente en los adolescentes. El
grado de conformidad depende de factores tales como la confianza en los demas, el grado
de acuerdo con ellos y el sentimiento de seguridad y autoconfianza propios (Asch, 1952 y
1955; Inglefield, 1968; Latané y Darley, 1968).

El papel social (rofe). Es el concepto de que la gente hace lo que se espera de ella. Tal
expectativa puede influir en qué tan bien aprenden los alumnos dentro de una clase, asi
como en la seleccién de instrumentos musicales por parte de nifios y nifias (Rosenthal,
1985 y 1987; Rosenthal y Jacobson, 1968; Feldman y Prohaska, 1979; Jamieson ef al.,
1987; Kaplan, 1970; Abeles y Porter, 1978; Griswold y Chronback, 1981; Holt, 1991;
Brandenburg, 1991),

La cornpeticién y la cooperacion. En este aspecto se contrapone la idea de unos cuantos

gue ganan a expensas de los deméas, con la de gente que trabaja junta para lograr un
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objetivo con el que todos ganan en cierta medida, La competicién recibe mucha alencion en
las escuelas de musica; sin embargo, un enfogque de adquisicidn de capacidades
{competencias) mediante actividades cooperativas seria mas apropiado como mela
educativa. Para que los alumnos puedan aprender y logren tales competencias, es
necesario que el maesiro establezca claramente los criterios de desempefo y reduzca los
elementos de competicion en sus clases (Kohn, 1986; Maehr, 1983).

El liderazgo. Es el concepto de guiar a un grupo al logro de una larea. Los dirigentes
efectivos tienen visidn, capacidad para comunicaria y habilidad para inspirar a la gente a
actuar. Sin embargo, segin las circunstancias, los lideres deben mostrar diversas
cualidades y habillidades. Debido a su preparacidn especializada, los maestros de misica
tienen la oportunidad de ejercer algin grado de liderazgo en el sistema escolar y en sus
comunidades (Schwarz, 1972; Bennis, 1984; House y Singh, 1987).

La confianza en sl mismo. Es la necesidad que experimentan los adolescentes de sentirse
capaces en su incipiente estado de adultos. El desarrollo de la confianza en sf mismos, al
tratar con el mundo adulto, puede llevar a los jovenes a desear un tipe de musica
desconocido para sus mayores, lo cual impulsa al sector de la masica juvenil. Los maestros
de muasica deben buscar un equilibrio entre los exiremos de mostrarse demasiado
interesados en la masica pop actual y denigrarla o ignorarla. Muchos de los rasgos de esta
musica puede usarse en clase con fines comparativos en la ensefianza de diversos
aspectos musicales; también se puede tratar de ensefar el lugar y el papel gue juega la
musica pop en el mundo de manera general (Gutietta, 1991).

Las actitudes. La actitud es una disposician, favorable o desfavorable, hacia algo. El asunto
de alentar actitudes positivas hacia la mdsica es importante y complgjo. Por lo general, las
actlitudes se forman por medic de la asociacion, el refuerzo y el deseo de consistencia. La
posibilidad de cambiarias depende de factores tales como la familiaridad (lo aprendido en el
hogar, por ejemplo), la similitud (el ver la misma actitud en otras personas), la disposiclon
hacla la persona que sugiere el cambio y la conformidad (Schuessler, 1848; Zajonc, 1968;
Jennings y Niemi, 1968).

La creatividad. Es la creacidn que se da cuanda no se imita consclentemente ofra cosa. Se
trata también de un asunto de gran complejidad, que parece responder a una combinacion
de varios rasgos, como la fluidez, la flexibllidad y la originalidad. La conducta creativa se
distingue de la desviada o psicdtica en que crea un sentldo de orden y organizacidn. Existe
algin acuerdo en como estimular mejor la creatividad; [a evidencia puede presentarse de tal
forma que, al menos en las etapas iniciales, el apegarse a un slstema muy estructurado
—que restringe los contenidas— puede resulta mejor {por ejemplo el sistema de ensefianza
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musical de Orff; pero ofras evidencias sugieren que el alentar y el dar mucha liberiad a los
alumnos son més efectivos. Parece ser que ia creatividad es en gran parte una farea
individual, no un esfuerzo de grupo (Guilford, 1956; Piers ef al., 1860; Freud, 1947; Barron,
1969; Gardner, 1963; Vaughan, 1973; Farmham-Diggory, 1972; Bruner, 1964; Webster,
1990).

Fundamento psicologico. En la psicologia del aprendizaje predominan dos teorlas, la
conductista y la cognitiva. La primera, ejemplificada por la obra de Skinner y Keller {con
antecedentes en Watson, Thomdike y Spencer), se ha enfocado al desarollo de
explicaciones practicas de problemas simples de aprendizaje. La segunda, representada por
Bruner (1964, 1988 y 1991) y Ausubel (1968, 1972) (con antecedentes en Wertheimer,
Koéhler y Kofka), ha buscado desarrollar teorlas para explicar procesos mentales complejos,
como por ejemplo la formacién de conceptos. Esta segunda escuela ha tenido una
orientacién mas tedrica, mientras que la conductista ha enfatizado el aspecto de la
aplicacién. Diversos psicélogos, no facilmente clasificables en una u otra postura, también
han realizado aportaciones importantes al entendimiento del proceso de aprendizaje; entre
ellos se cuenta Piaget (1973, 1976, 1978, 1979) (desarrollo del nifio), Gardner (1983 y 1987)
y Guilford (1956) (estructura del intelecto) y Rogers (1978) y Maslow (1854 y 1978)
(psicologia humanista).

La teorla de los estadios de Piaget ha tenido mucha influencia en la teoria e investigacion
del desarrollo del nifio. En ella se explican cuatro etapas de desarrollo intelectual:
sensoriomotora, preoperatoria, de operaciones concretas y de operaciones formales. Al
avanzar por estas etapas, el nific estd cada vez en mejores condiciones para interactuar
con su medio ambiente. Desde los afios sesenta, varios educadores musicales se han
interesado en las teorfas del desarrollo del nifio y han publicado investigaciones en las que
exploran su aplicacién al aprendizaje de la misica (Petzold, 1963; Pflederer, 1964;
Zimmerman y Sechrest, 1968; Serafine, 1975 y 1988; Shuter-Dyson, 19681, Webster y
Zimmerman, 1983; Sloboda, 1985). Alguncs resultados de estos estudios sugleren que los
nifies de cinca afios, en general son Incapaces de conservar los elementos musicales,
mientras que fos de ocho lo pueden hacer; por ctra parte, 1a formacién conceptual en
misica parece seguir este orden: volumen, timbre, tempo, duracion, altura y amonia
(Zimmemman, 1981: 52).2'

Los psictiogos cognitivos intentan explicar procesos mentales complejos, que pueden
concebirse como programas humanos consistentes en diversos pasos mentales para
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realizar una tarea. Algunos de estos programas tienen secuencias establecidas (algoritmos);
otros —en los que los alumnos desarrollan sus propias estrategias de solucion de
problemas— se denominan heuristicos. La teoria de aprendizaje de Gagné (1965 y 1990),
que considera jerarquicamente ocho categorfas (aprendizaje de sefales, estimulo-
respuesta, encadenamiento, asociacidn verbal, discriminacidn miltiple, aprendizaje de
conceptes, aprendizaje de principios y solucion de problemas) es un ejemplo de algoritmo.
Los programas heuristicos, por su parte, son mas flexibles y contienen bucles (loops) de
retroalimentacién. Los cuatro sistemas humanos de procesamienio de informacin son:
lectura y retencitn (scanning and holding), recuerdo, formacion de conceptos y solucién de
problemas. El primero permite a los estudiantes retener lo mas sobresaliente de un estimulo
en la memorla de corto plazo (los esquemas mentales que los alumnos tengan con
anterioridad a la presentacién de la informacién pueden influir enormemente en la habilidad
para retener). Por su parte, la habilidad para retener informacién por periodos largos
depende de los programas de recuerdo. El decodificar y recuperar informacion de la
memoria de largo plazo son los aspeclos criticos del praceso del recuerde. La manera en
que se organiza el conlenido de la memoria de largo plazo es un factor importante para
recuperar la informacién. El tercer sistema, la organizacion de la informacién en conceptos,
puede ayudar a los estudiantes a recordar y adquirir mas conocimiente. La formacién de
conceplos es esencialmente un proceso de clasificacién. Los estimulos con caracteristicas
semejantes son agrupados de acuerdo a atributos que actlan como criterios de
clasificacion. Los psicdlogos que abogan por un enfoque de descubrimiente, recomiendan
que el estudiante sea respcnsable de organizar la nueva informacion recibida, mientras que
aquellos que promueven el aprendizaje por recepcitn sugieren que el material a
presentarse sea organizado por el instructor. Finalmente, los programas de solucion de
problemas incluyen: la identificacion de objelivos, la determinacion de la situacion, la
fniciacién de actividades dirigidas a los objetivos v la evaluacién del progreso realizado. Las
habilidades de los estudiantes para identificar elementos de su medio amblente que pueden

ser Utiles para solucionar problemas, estéan relacionadas con el éxito en esta tarea.

En relaclon con el tema de [a motivacién, los problemas de los alumnos pueden ser
entendidos si se identifican exilosamente las necesidades intrinsecas y/o extrinsecas de
cada uno de ellos. Los psicélogos cognitivos se han interesado principalmente en describir
los motivadores intrinsecos, dando lugar a teorias tales como la de motivacién por
competencia de White (1953), definida como la necesidad interna de dominar el medio
ambiente, y la de motivacion por fogro de McClelland (1855), la cual afiade un componente
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evaluativo (el hacer un “buen trabajo”) y emocional (la experencia de satisfaccién) a la
primera teoria. Los resultados de estos esludios sugieren que la necesidad de logro de los
alumnos se ve notoriamente afeclada por factores ambientales formales e informales, tales
como fa intervencion del orgullo personal (ego) en la tarea de aprendizaje vy las influencias
familiares y ambientales. Otros aulores, como Nicholls (1882), Maehr (1983), Lewin (1851) y
Atkinson (1965} han hecho aportaciones fambién al tema de la molivacién en aspectos
coma el involucrarse en la tarea, la influencia de las normas sociales, los niveles de

aspiracién y el miedo al fracaso, respectivamente.

Tamblén Como y Rohrkemper (1985), Piaget (citado por Flavell, 1863) y los psicélogos
humanistas Rogers (1978) y Maslow (1954) han contribuido al entendimiento de la
motivacién en ef aprendizaje desde otros enfoques. Como vy Rohrkemper propusieron la
teorfa de la autorreguiacidn, segun la cual el aprendizaje autorrequlado es la méxima
estrategia cogniliva que el alumno puede usar para aprender, ya que comprende un
esfuerzo slstematico para desarrollar el entendimiento del nuevo material, la manipulacidn
de la red de ideas preexistenies y el seguimiento del progreso en la adquisicion de la nueva

informacién.

Por ofra parte, dentro de su feorla de la equifiibraclén, Piaget propusoc un ciclo de
aprendizaje automnoljvado, consistenie en cualro pasos: accién (interaccion con el medio
ambiente), acomodacién (ajuste de los esquemas del sujeto al medic), imitacion {practica
del ajuste) y asimilacién (aplicacion de los nuevos esquemas a nuevas situaciones). En este
ciclo se enfalizan dos procesos que permiten la adaptacién (tendencia activa de ajuste hacia
el medlo): la asimilacion, que conslste en |a incorporacién de un elemento, caracleristica u
objeto a las estructuras o esquemas que posee el sujeto, y la acomodacion, que implica un
reacomodo de dichos esquemas, como consecuencia de la interacddn con la Informacion
nusva. La teorla de la equilibracidn sefiala que la adaptacidn no es més que el equilibrio
dinamico entre la acomodacion y la aslmilacion, mismo que puede ser perturbado por
nuevas interacciones del sujefo con el medio o por nuevos problemas que este Uitimo le
plantee al sujeto. En otro contexto, los psicologos humanistas Rogers y Maslow, recalcan la
importancla de las caracteristicas personales del alumno en sus enfoques acerca de la
motivacion. Maslow presenia una jerarquia de necesidades (bienestar fisico, seguridad,
pertenencla y amor, estima y autorealizacion), y sugiere que cuanda las de un nivel inferior
han sido satisfechas, se puede proseguir al siguiente, hasta que los individuos son
motivados por la autorealizacion, que consiste en el cumplimiento del potencial o mision de
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la persona. En tal nivel, es mas probable que se viva una experiencia pico, que consiste en
una visi6n interior intensa y placentera de logro v capacidad. Por su parte, la postura de
Rogers enfatiza la importancia de que el alumno sea autoconsciente, es decir, esté en
contacto consigo mismo. Para ello, es importante que el maestro cree un ambiente de
aceptacion, en el que los alumnos ocupen una posicién central como personas susceptibles
de tener senlimientos. Ambos autores concuerdan en que el brindar opciones a los
esludiantes en el ambiente de aprendizaje y permitir que tomen sus propias decisiones

coniribuye a aumentar su motivacion.

En el area de los factores contextuales que afectan al aprendizaje, existen aportaclones de
autores como Hunt y Sullivan, Lippitt y White, Rosenshine y Furst, Good y Brophy, y Clark,
as{ como Kurt Lewin, quien con su teoria soclolbgica def campo (1951) brinda un marco de
trabajo para examinar el contexto educativo. Para Hunt y Sullivan (1974), los factores que
pueden influenciar el proceso ensefanza-aprendizaje son dos: las caracteristicas de los
alumnos {(por ejemplo la clase sccioeconémica) y el ambiente en donde se desarrolla el
aprendizaje. Con respecto a este Gltimo factor, los autores establecen una taxonomia que
ayuda a identificar todos sus elementos, los cuales son: el ambiente cultural y escolar; las
caracter[sticas del centro escolar y su organizacién, y las caracleristicas personales,
actitludes y conductas de los maestros. Para Lippitt y White (1943), las caracter(slicas de los
docentes (v.gr.: democratico, autoritario o permisivo) pueden afectar el clima social de la
clase y la productividad de los alumnos. Los resultados muestran que en una clase de
ambiente democréatico existe mas motivacion, originalidad y pensamiento colectivo, aunque
un poco menos de trabajo que en los grupos autoritarios. En estos segundos, se presenta
mas hostilidad, mas dependencia del maesiro, menos diferencias individuales y méas
deserclén. Finalmente, los grupos de ambisnte permisivo producen menor cantidad y

calidad de trabajo que los dos anteriores.

Por su parte, Rosenshine y Furst (1971), consideran que las dimensiones del trabajo
docente que tienen una incidencia positiva en el logro de los alumnos son: la claridad, la
capacldad de varaclén, el entusiasmo, la orientacién al alumno, y el brindar {a oportunidad
de aprender. Para Good y Brophy (1990), los alumnos provenientes de grupos de bajos
ingresos pueden presentar dificuftades en la escuela por problemas nutricionales, de salud o
de falta de experiencias en el seno familiar. Como complemento de esta idea, estudios
compo el realizado por Clark (1983) sugieren que mas que un asunto de recursos financieros,

lo que provee al alumne de alimento para su crecimiento cognitivo es un ambiente familiar



57

estimulante, en donde se promueva el pensamiento por medio de actividades como la
lectura de periédicos y libros, el comentario de sucesos, la audicién selectiva y atenta de
musica, la participacién en organizaciones sociales y politicas, la participacion en grupos

musicales, la visita a museos, la asistencia a conciertos, etc.

El aspecto de la habilidad musical y su evaluacion han interesado a psictlogos musicales y
educadores por mas de 50 afios (Bentley, 1966; Gordon, 1965, 1968, 1971, 1987; Radocy
y Boyle, 1988; Seashore, 1919; Schoen, 1940; Mursell, 1937, Wing, 1841; Schuter, 1968;
Holmstrom, 1963; Revesz, 1953; Farnsworth, 1969; Lundin, 1967). Autores como Radocy
y Boyle consideran que los términos talento y musicalidad son imprecisos, por lo cual-
proponen el concepto de habilidad musical, al cual acotan en contraste con otros dos
conceptos: capacidad musical y aptitud musical. Segun este orden de ideas, la capacidad
musical esta condicionada por la herencia y la maduracion; por su parte, la aptitud musical
se basa en la capacidad anterior, a la que se afiaden influencias ambientales informales de
tipo musical; finalmente, la habilidad musical engloba los dos aspectos anteriores y afade el
de la instruccién musical formal. De acuerdo a esta conceptualizacion, los maestros de
musica actian esencialmente en el ambito de la habilidad musical.

Otro asunto relacionado con la habilidad musical ha sido el de ios fests, de los cuaies se
han creado mas de una docena después de 1919, afio en que Seashore publicG su
Measures of Musical Talent. Los tests han generado gran controversia, ya que varian
mucho en cuanto a las conductas musicales que examinan, lo que revela también variacién
en los conceptos de habilidad musical e inteligencia que sustentan sus disefiadores. Estas
diferencias han dado lugar a diversas escuelas tedricas, que pueden agruparse en fres
grupos. En el primero, se re(inen las teorias que postulan que la habilidad musical esta
compuesta de varios talentos especificos y no relacionados (theory of specifics), lo que
conduce a la evaluacion de las habllidades para percibir los aspectos basicos del sonido:
altura, duraci6n, intensidad y timbre. Entre los autores de esta corriente se encuentran
Seashore (1919), Schoen (1940) y Bentley (1966). En- el segundo grupo se incluyen las
propuestas de aquellos psictlogos musicales (Mursell, 1937; Wing, 1941) que consideran
que la habilidad musical es Unica, por lo que se les conoce como teorfas “6mnibus”. Este
enfoque se relaciona con la teoria de la Gestait, que postula que e/ todo es mayor que la
suma de sus partes (cfr. nota 51 de esta tesis, pag. 182). Shuter (1968), basado en la
investigacion de Holmstrom (1963), ha sugerido la existencia del tercer grupo de teorias, el

cual estaria a mitad de camino entre los dos anteriores. En esta tercera posibilidad, la
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naturaleza de la habilidad muslical se organiza de acuerdo a unos pocos factores (v.gr.: el
nivel general de inteligencia y las habilidades de percepclon de la altura del sonido), cada
uno de los cuales estd compuesto de varios elementos similares a los propuestos en el
primer grupo de teorias (theory of specifics).

El lema del origen de la habilidad musical ha suscitado ain mayor debate que el de su
naturaleza. La pregunta ceniral a este respecto es la de si la habilidad musical se llega a
poseer pringlpalmente por factores hereditarios o por factores ambientales. La respuesta a
esta pregunta tendrla una influencia considerable en la educacitn musical. La importancia
dada a ambos factores ha variada a io largo del siglo XX; en su primera mitad, imperd la
idea de que el facior decisivo era la herencia, apoyada por Seashore (1919), Schoen (1940)
y Revesz (1953); en los afios cincuenta, gand popularidad la posiura que excluia la
influencia genética a favor del factor ambiental (Farnsworth, 1969; Lundin, 1967). Algunos
puntos de vista contemparaneos sugieren una postura menos polarizada, ya que si bien el
intelecto humano tiene un fuerte componente hereditario, expertos en genética han
establecido que los puntajes en pruebas de inteligencia (/Q) pueden modificarse hasta en 25
puntos gracias a influencias ambientales {(Good y Brophy, 1990). Este descubrimiento
parece reforzarse por varios estudios (Gordon, 1968) que sefialan que la aptitud musical
parece ser relativamente estable después de los 10 afios de edad, mientras que en nifios de
menor edad puede fluctuar, lo cual indica probablemente que tal aptitud puede verse

afectada por el contacto temprano con la musica.

No parece probable que la pregunta sobre la influencia del factor genético y el amblental en
la habilidad musical se pueda resolver en el futuro proximo, ya que adn no se desarollan
esirategias de invesligacion satisfactorias que permitan aislar ambos factores. Para concluir
el asunto de la habilidad musical, hay que afiadir que también se han propuesto hipdtesis
que la relaclonan con caracteristicas como el género, la raza y la inteligencla. Estudios
recientes sefialan que los esterectipos sociales pueden afectar los papeles (roles) de
género y raciales con relacion a la musica; sin embargo, no se han encontrado diferencias
en la habilidad musical en funcidn de esas dos caracteristicas. La relacidn entre inteligencia
y habilidad musical no est& bien definida; tras examinar la literatura, Radocy v Boyle (1988)
concluyen que si blen toda la gente con gran talento musical parece ser tamblén muy
Inteligente, no todos Ios muy inteligentes tienen talento musical. La relacién entre
Inteligencia y habilidad musical seguira slendo un tema de interés para los investigadores en

el futuro.
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Para complementar la exposicion anterior, basada en Abeles ef al., {1995: 41-232), hay que
sefialar que existen olras maneras de concepltualizar las aporiaciones de la psicologia de la
educacion. Para Hemdandez Rojas (1998), por ejemplo, existen cinco paradigmas:
conduclista, humanista, cognitivo, psicogenético y sociocultural, cada uno de los cuales
tiene proyecciones de aplicacion educativa.?* En Ja informacion brindada anteriormente a
partir de Abeles et al,, se aludié a autores y corrientes que comesponden a cuatro de los
paradigmas presentados por Rojas: conductista (Skinner, Keller, etc.), humanista (Rogers v
Maslow]), cognitivo (Bruner, Ausubel, Gardner, Gagne, slc.), psicogenético (Piaget); sin
embarge no se menciona al paradigma soclocultural. Por este motivo a continuacion se
hace una breve exposicidn del mismo para terminar esta parle dedicada al fundamento
psicoldglico de la educacién,

Para Rojas (1898: 211-245), el paradigma sociocultural se basa principalmente en las
aportaciones de Vigotsky y sus seguidores en oriente y occidente. Vigotsky se intereso por
diversas cuestiones relativas a los procesos educativos, y en sus obras y ensefianzas se
encuenfran conceptos, ideas y propuestas que han resultado de gran interés para los
educadores de hoy, por ejemplo: las relaciones entre desamolio y aprendizaje; el concepio
de zona de desarroffo préximo (ZDP); las relaciones entre conceptos espontaneos y
cientificos; el desarrollo “prehistorico” de la escritura; la evaluacion dindmica vs. la estatica;
el papel del lenguaje como sistema basico autorregulador de ia conducta y los estudios
sobre ensefianza especial con poblaciones atipicas. La premisa central del paradigma
consiste en gue el desarrollo psicolégico individual no es independiente de los procesos
socioculturales en general, ni de los procesos educacionales en particular. Segin esta
postura, no es posible estudlar el desarrollo psicolégico al margen del contexto histérico-
cultural, ya que el ser humano se desarrolla en la medida en que se apropia de instrumentos
{lanto fisicos como psicolbgicos) de Indole sociocultural, al interactuar con personas que

saben mdas que él (va sean adultos o bien pares con mayor desamollo).

Segln Rojas (1998: 228), gran parte de las propuestas educativas en este paradigma se
relacionan con el concepto clave de zona de desarrolio proximo (Vigotsky, 1934). La ZDP es
ta distancla que existe entre el nivel real de desarrollo (definido por la capacidad autonoma
de resclver un problema) y el nivel de desarrollo potencial (definido por la resolucién de un
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con un par mas capaz). Medlante este
concepto se pueden superar las limitaciones de los instrumentos de evaluacion estatica, que
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sOlo valoran parcialmente el desarrcllo de los sujetos al enfocarse en determinar los

productos acabados de dicho desarrollo, y no los que estan en proceso de evolucion.
2.31.2 EL PAPEL DE LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACION MUSICAL

En el campo de la educacién musical —y de la educacién en general— no es suficiente con
entender las bases tedricas del aprendizaje; es necesario, ademas, buscar la manera de aplicar
las teorlas y principios psicol6gicos a la enseflanza-aprendizaje de la musica. En este sentido,
Abeles ef af. (1995) sefialan que en los Estados Unidos de América se han realizado esfuerzos
-para definir tales aplicaciones, mediante diversos simposios organizados entre 1979 y 1981 por
la MENC (Musical Educators National Conference). Algunas de esas aplicaciones provienen
claramente de un paradigma especifico; sln embargo, a veces son inclasificables, pues
combinan en si mismas rasgos de diversas propuestas, Entre los ejemplos de aplicaciones a la
educacion musical, resefiados por Abeles ef al., se encuentran las taxonomias de objetives
educativos relativas a los dmbitos cognitivo, afectivo y psicomotor; el planteamiento de los
cbjetivos de la educacidn musical en términos conductistas; el movimiento iendiente a la
responsabilidad educativa (Educational Accountabifity); la ensefianza individualizada y la teorla
del aprendizaje de Gordon. A continuacién se describe cada una de estas aplicaciones.

La taxonomia del &mbito cognitivo, disefiada por Bloom (1956), comprende una jerarquia que
va de las habilidades mentales simples a las complejas, en el entendido de que estas dltimas
requieren la existencia de las primeras. Sus categorias scn las siguientes: canacimiento —
comprensidn — aplicacién — andlisis —» sintesis — evaluacién. Por conocimiento se entiende el
recuerdo de material previamente aprendido, que suele conservarse como se aprendio, o tener
pequefias variaciones. La gama del material aprendido puede ir desde los hechos concretos,
hasta las teorlas y generalizaclones. Por su parte, la comprensién implica no sélo recordar el
material aprendido, sino captar su sentido. Esta habilidad se demuestra mediante actividades
como la traduccion, la interpretacion y la extrapolacion. En el caso de la aplicacidn, se es capaz
de aplicar generalizaclones, abstracciones y reglas de procedimienio —previamente recordadas
y comprendidas— a situaciones particulares y concretas, El andiisis implica la Identificacion y
organizacién de los componenies de algin material, de manera que las ideas contenidas en é|
se vuelvan méas explicitas. Por su parte, la sintesis implica el proceso contraric: unir elementos
o partes para forma un nuevo todo. Esta habilidad, que invclucra a la creatividad, se demuestra
medlante la creacion de un plan, o bien un conjunto de operaciones o relaciones abstractas.
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Finalmente, la evaluacitn consiste en la habilidad para emitir juicios con relacién a la efectividad

de materiales y métodos para el logro de fines preestablecidos.

Por su parte, la taxonomia del &mbito afectivo, propuesta por Krathwoh!, Bloom y Masia (1964},
establece una jerarquia de interiorizaciéon de actitudes, codigos, principios o sanciones. Los
primeros niveles de la jerarquia implican poca interiorizacién y compromiso de parte del alumno,
mientras que los Ultimos revelan un alto grado de interiorizacién de valores, lo cual se
manifiesta en conductas consistentes. Las categorias de esta taxonomia son las siguientes:
recepclén — respuesta — valoracion -» organizacién (de valores) — caracterizacién (del
alumno} por un valor, o un complejo da valores. La recepcidn se caracleriza por una buena
disposicion del estudiante para atender y notar fenémenos y estimulos. En el nivel de la
respuesta, no sélo hay atencitn al estimulo, sino que se interactiia con él. Expresiones de este
nivel pueden ser el acatamiento de un conjunto de reglas, la bisqueda de Informacitn adicional
sobre algin tema visto, o blen la participacién placentera en una actividad. En el caso de fa
valoracién, se le asigna valor a un objeto, fenémeno o conducta. Este nivel puede Ir desde la
simple aceptacién de un valor, hasta un compromiso més fuerte con una postura, un grupo o
una causa. Por su parte, la organizacion implica la interrelacion de valores y el nacimiento de un
sistema de los mismos. En este nivel se considera la consistencia y estabilidad de valores y
creencias que se desarrollan hacia un complejo de valores; para que tal sistema sea
consistente, se requiere que los conflictos entre valores sean resueltos. Al desarollarse el
sistema de valores perscnales, también se genera una filosofia de vida sobre |a cual basar las
decisiones. Finalmente, la caracferizacion por un valor o sistema de valores es un nivel en el
que las conductas del estudiante se vuelven consistentes y expresan un estilo de vida que

evidencia el sistema de valores interiorizado.

Finalmente, la taxonomia del ambito psicomotor, disefiada por Elizabeth Simpson (1966),
también presenta una jerarquia que va de lo simple a lo complejo, y tiene las sigulentes
categorias: percepcion (estimulacion sensorial; seleccion de sefales y traslacién) — ajuste
preparatorio (mental, fisico y emocional) — respussta guiada (imitacion y ensayo y error) —
mecanismo — respuesta complefa evidento (resolucién de la incertidumbre y ejecucion
automatica) — adaptacion — creacion (de nuevas habilidades). La categorla de la percepcion
implica el proceso de hacerse consciente de objetos, cualidades o relaciones mediante el uso
de los 6rganos de los sentidos, e incluye tres pasos: la estimulacién sensorial, con incidencla en
unc o mas sentidos; [a seleccién de sefiales, que implica (a habilidad para distinguir estimulos
sensorlales, y la traslacién, o determinacién del significado de las sefiales para la accién. La
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segunda categoria, el ajuste preparatorio para determinada accién o expenencia, incluye los
aspectos mental (preparacién cognitiva para un acto motor), fisico (ajustes anatémicos
necesarios) y emocional (preparacion en términos de una actitud favorable). La siguiente
categoria, respuesta guiada, pasa per las siguientes dos elapas: imilacidn, cuando se ejecuta
una accién en respuesta a otra persona que la ha reallzado primero, y ensayo y error, cuando
se realizan varios intentos hasta lograr la respuesta apropiada. La cuarta categoria, el
mecanismo, consiste en reallzar habilualmente una respuesta aprendida. La quinta, respueste
complefa evidente, implica la e)ecucion tranquila y eficiente de una accidn motriz compleja, e
incluye las siguientes dos etapas: resolucidn de la Incertidumbre (al conocer la secuencia de
acciones se puede procedar con confianza), y ejecucién automatica, o habllidad para ejecutar
una accion motora fina con facllidad y control muscular. En peniitimo lugar, la categoria de Ja
adaptacion es aquella en que es posible modificar una ejecucién para hacarla mas aproplada.
Finalmente, la categor(a de la creacidn implica la posibilidad de desarrollar nuevas habilidades.

A propdsito de las tres taxonomias, es necesario sefialar que, en términos generales, las dos
primeras (ambito cognitivo y afective) son las que han recibido mayor atencion por parte de
maestros e investigaderes —sobre todo 1a primera—, sin embargo, la del &mbito psicomotor es
especlaimenie importante en el campo especifico la educacion musical. También hay que
aclarar que los tres dmbitos no se presentan aisladamente, sino de manera Interrelacionada;
por ejemplo, las actitudes afectan al aprendizaje cognitivo, y los conocimientos inciden en el
desarrollo de las habilidades motrices.

Qtro elemplo de aplicacion, es el de los objetivos de conducta (o de ejecucitn), derivados de la
concepcion conductista del aprendizaje, los cuales han ejercido una gran influencia en todo el
ambito educativo, y desde luego en el campo de Ja muslca. Estos objetivos surgieron
historicamente anie la necesidad de restar fuerza a la ensefanza cenirada en la presentacién
de contenidos, en la cual se daba poca importancia a los cambios de conducta producidos en el
proceso. Su finalidad es concretar las intericiones educativas enunciadas previamente de
manera mas general, para-lo cual deben redactarse de forma precisa, clara y exenta de
ambigliedad, ademés de contener los slguienles elementos: un verbo {de accién observable);
las condiciones en que debe ccurrr la conducta; un estandar de calidad, y el sujelo que
presentara la conducta. En consecuencia, estos objelivos forman parte de un disefio curricular
cuidadoso, que establece una concordancia entre varlos tipos de objetivos, que van de lo
general a lo particular de acuerdo a la siguiente secuencia: meta (u objetivo general) — objetivo
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de unidad didactica — objetivo de ejecucién, y no se prestan a ser improvisados por los

maesiros en cada clase.

A pesar de su gran influencia, los objetivos de conducta han sido objetados por varias razones:
1} el lenguaje ulilizado para establecerlos es demasiado limitado cuando se trata de las
sutilezas de la experiencia humana, incluidos los sentimientos; en otras palabras, las
intenciones educativas sobrepasan por mucho lo que puede ser descrito verbalmente y fo que
puede medirse; 2) la aplicacién de estandares es dificil en ciertas areas de la educacién,
incluida la mdsica (si bien es cierto que a propésitc de una obra artistica se puede emitir un
Juicio de valor, lo cual requiere una amplia gama de conocimientos, lambién lo es que no puede
sujetarse al cumplimiento de estandares o normmas); v 3) no todos los resultados de la educacién
pueden ser predichos; de hecho, tanto en el aula como fuera de ella, pocas cosas suceden de
manera lineal, como partes de un proceso racicnal en que se definen perfectamente los
resultados a oblener. En muchos casos, las actividades mas fructiferas tienen un caracter

exploratono y/o ladico, lo cual no implica iraclonalidad o irresponsabillidad.

En el mismo sentido de las limitaciones antes sefaladas, Eisner reconoce que los cbjetivos de
conducia “[. . .] no son adecuados, de ninguna manera, para conceptualizar la mayoria de
nuesiras aspiraciones educativas mas anheladas” (1979 101). En esa misma obra: The
Educational Imagination, el autor no descarta el uso de tales objetivos —aproplados para
prescribir el aprendizaje de habilidades particulares y bien definidas— sino que propone
complementarios con dos elementos mas: los objetivos de solucién de problemas y las
aclividades expresivas.®® Los cbjetivos dirigidos a la solucién de problemas no anticipan las
posibles soluciones, ya que éstas pueden ser Infinitas; mas blen se limitan a describir
claramente el problema, asi como las especificaciones a tener en cuenta. Este tipo de objetivos,
comunes en el &mbito dei disefio y de los laboratorios cientificos, le da gran importancia a la
flexibilidad cognitiva y a la exploracién intelectual (correspondientes a los niveles mas altos de
la taxonomia de Bloom), y tiene la ventaja de motivar el interés de los alumnos, al poner en
juego su Ingenlo. Por su parte, [as actividades expresivas se planean sin esperar resultados
precisos o explicitos; se trata de actividades que prometen ser fructiferas, ain cuando los
maestros no puedan decir qué es lo que los alumnos aprenderan. Este tipo de actividades
producen, a su vez, lo que Eisner denomina resulfados expresivos, en palabras del propic autor:
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{. . .J La tactica adoptada para generar resultados expresivos conslste en crear
ecfividadas de caracter seminal; fo que se busca es que los alumnos se ocupen
de actividades que sean lo suficisntemente ricas como para permitir una gama
amplia y provechosa de resultados educalivos valiosos. Si los objetives de
conducta y las actividades de conducta constiluyen los diagramas de flujo del
currlculo, las actlvidades expresivas y los resullados expresives representan su
parte heuristica. (1979: 104).

Segln Abeles et al. (1995: 248), a pesar de que las propuestas de Eisner son adecuadas para
el curriculo musical, no han tenido mucha influencia en éi.

Es importante sefialar que, no obstante las criticas que han recibido los objetivos de conducta,
éstos han influido en la consolidacion de un movimiento tendiente a la responsabilidad
educativa (Educational Accountability). La finalidad de este movimiento es gue fodos los
involucrados en los pracesos educatives —autoridades académicas y administrativas de
diversos niveles, asl como maestros— sean capaces de rendir cuentas de su labor. En EUA,
ese movimlento se ha plasmado incluso en un sistema legal, gue esta presente en mas de 40
estados. Los movimientos a favor de la responsabilidad educativa han surgido en momentos
—afios sesenta e inicios de los setentas, y posteriormente mediados de los ochentas e inicios
de los noventas— en que la sociedad ha perdido confianza en el sistema educativo. Ademas de
los diversos factores que generaron asa desconfianza (la conclencia de que era necesaria una
mayor particpacion de la socledad en las decisiones en tomo a la educacién vy la llegada de
épocas de austeridad que aumentaron la necesidad de supervisar el gasto en ese rubro), el
movimiento de la responsabilidad educativa tuvc una fuerte influencia de elementos
conductistas, como los objetivos de Instruccion vy la concepcion sistémica de la educacion (que
Incluye cuatro aspactos esenciales: establecimiento de objetivos educativos, o 1o que el alumno
debe ser capaz de hacer al términc del process de Instruccién; disefio de materiales de
instruccidén que ayuden al alumno a cumplir con los objetivos; evaluacion del logro de los
alumnos con respecto a los objetivos planteados y fa revision de los materiales con base en los

resultados del proceso de evaluacién).

En su segunde momento (ochentas y noventas), el movimiento de la responsabilidad educativa
tuvo como eje principal la determinacion de estandares para la educacién musical, tanto en el
aspecto de los contenides (en términas de objefivos), como de los instrumentos para evaluar el
logro de los alumnos. De nueve, las recomendaciones para este desarrclio provinieron del
&mblio conductista. La responsabilidad educaﬂva centrada en estandares tiene consecuencias
a diversos niveles: a los consejos directivos de las escuelas los hace responsables, ante la
sociedad, de informar acerca de sus directrices y de la eficiencia del sistema; a los
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administradores escolares, de la eficiencia en el uso de los recursos, y a los profesores, del
aprendizaje de los alumnos. El movimiento de la responsabilidad educativa no ha sido bien
aceptado por muchos maestros, que lo han considerado una imposicién; sin embarge, como
apunta Colwell (1974), en los estados en los que ha sido visto como una oportunidad, los
programas de educacién musical se han fortalecido; ademds, como suglere Labuta (1874), el
otorgamiento de recursos adecuados para la educacibn musical sblo puede justificarse a pariir
del desarrolio de programas de los cuales se pueda rendir cuenta de su funcionamiento.

Sequn Abeles of af., otra aplicacidn de principlos psicolégicos a la educacion es la relacionada
con la ensefianza individualizada. E interés por este tipo de ensefianza ha aumentado con el
tiempo debido a las siguientes causas: 1) la cada vez mayor sofisticacion en la identificacién de
factores personales en el aprendizaje {(por parte de los psicologos de la educacién), por
ejemplo, el estilo cognitivo; 2) el creclente conccimiento sobre el desarrollo infantil y fos ritmos
de maduracién; 3) el creclente pluralismo &tnico y racial en las escuelas (sobre todo en el caso
de EUA), vy 4) la conciencia, cada vez mayor, de la ineficacla de las estrategias para la
ensefianza en masa. Para Flechsig y Schiefelbein (2003, publicacién en la Infermet), la
ensefianza individualizada es aguella en que el alumno adquiere, auténoma e individualmente,
conocimientos y habilidades mediante textos programados en pequefios pasos o etapas de
aprendizaje. Los textos pueden presentarse en libros ¢ bien en programas (software) para
computadora, Para estos Gltimos autores, [a ensefianza individualizada y la ensefianza
programada son terminos que pueden considerarse como sinénimos.

El origen de la ensefianza individualizada (o programada) tuvo lugar a mediados del siglo XX en
* Harvard, y luego se extendié por EUA y Europa. En 1970, ya se hablan disefiado textos de
ensefianza programada para la mayoria de los é4mbitos del conocimiento. En los ochentas, los
textos se enriquecieron con complementos graficos y audiovisuales, que permitieron las clases
apoyadas por computadoras (Computer-based Training: CBT, también llamada Computer-
based instruccion: GBI, e Incluso Computer Assisted Instruccién: CAl, traducible al espafiol
como enseflanza asistida por computadora: EAC). El aumento continuo de la capacidad de
almacenamiento de Informacian (v.gr.; el CD ROM), junto con la posiblidad de ofrecer a través
de la intemet varios tipos de formacién ha propiclado el disefio de programas de ensefianza-
aprendizale que se ofrecen “en directo™ (on line) gracias a la telecomunicacion, con lo cual se

une |a enseflanza programada con la educacitn a distancia.

De acuerdo con los mismos autores, en el modele de la ensefianza individualizada, ©

programada, existen tres principios didacticos:



66

» El aprendizaje individualizado, es decir, el procesc de aprendizaje se adapta a las
condiciones del estudiante, entre ellas el lempo necesario para que aprenda.

» Elaprendizaje programado, que implica el aprender en pequefias elapas o pasos, los cuales
complementan un estacdo de entrada (conocimientos previos del alumno) que es
diagnosticado.

« Aprendizaje dirigido a objetivos muy especlficos, al final de cada uno de los cuales se puede
evaluar el dominio logrado para poder pasar a la siguiente etapa de aprendizaje.

De acuerdo con Abeles ef al., la enseftanza programada puede utilizar una estrategia fineal ©
una de ramificacion para organizar la presentacion de los contenidos. En el primer caso, todos
los alumnos realizan la misma secuencia, mientras gue en el segundo, las secuencias estan
determinadas por el desempefio de cada estudiante. En el caso especifico de la enseflanza
asistida por computadora (EAC), existen cinco tipas principales de organizacion: 1) tuforfa, que
es la mas frecuente; 2) efercicio y préctica; 3) juego; 4) simulador, y 5) herramienta (por ejemplo
los programas para componer y/o escribir misica).

Los programas de tutorfa presentan tanto ia informacién a aprender como las pruebas (fesis)
para verificar si se ha adquirldo el conocimiento. Existen diversos programas de este tipo
aplicados a la musica, en los cuales se pretende el aprendizaje de conocimientos elementales,
como los rudimentos de la escritura musical, o bien las fechas y obras relativas a diversos
compositores. Segdn la sofisticacién de los programas, éstos pueden ofrecer al estudiante
realimentacion y soluciones para superar algin problema de aprendizaje. La mayor(a de ellos
permite la interacclon, de manera que cuando el usuario ha dado una respuesta comecta, ésta
es acompafiada por un refuerzo positivo, por ejemplo una voz que dice “jblen hechal®, o a veces
una pequefia fanfamia. Los programas de fuloria de buena calidad tienen un registro del
desempsiio de los estudiantes, para que fanio éstos como sus maestros puedan hacer un
seguimiente del avance logrado. Este tipo de programas son especialmente adecuados para
promover el conocimiento de hechos, por efemplo los términos musicales; las discriminaciones,
como fos problemas simples de enirenamlento auditivo, y la comprension de reglas, como las
del contrapunto. Otras de sus caracteristicas es que requieren bastante tiempo para su disefio y
tienden a enfocarse en la adquisicidn de habilidades cognitivas ubicadas en el nivel mas bajo

de la taxonomia de Bloom.

Los proegramas de ejerciclo y practica también son comunes, y proveen la oportunidad de

ejecutar diversas acciones y recibir retroalimentacion (en algunos casos, incluso brindan
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soluciones). Son el equivalente, para la computadora, de los libros de ejercicios o de trabajo. En
este tipo de programas no se ensefan conceplos, sino que se refuerzan conceplos vy
habilidades previamente aprendidos. En el &mbito musical han sido utilizados ampliamente para
8! desarrolio de habllidades auditivas, ya que tienen la bondad de poder presentar los
materiales a praclicar en diferentes niveles de dificultad. En algunos casas, -dichos niveles
pueden ser seleccionados por el usuario, e incluso el programa puede hacer ajustes
automaticos para responder al desempefio del estudianie. Esta capacldad para organizar la
practica y ajustarla a las caracteristicas del alumno es el punto fuerie de estos programas, ya
que en el desarrolio de habilidades como las relativas al entrenamiento auditivo, los ritmos de
avance de los estudiantes suelen ser muy dispares. Ademads, la computadora es totalmente
“paciente” con el usuario, y a diferencia de un profesor, puede hacer dictados cientos de veces
sin cansarse o iritarse. Los programas de ejerciclo y practica de mayor cafidad son aquellos
capaces de analizar las respuestas del usuario y determinar las 4reas débiles del mismo, tras lo

cual proponen practica adicional para superarias.

Los programas de juego suelen ser muy motivantes y pueden ser una herramienta valiosa de
instruccion para que los estudiantes desarrollen habilidades. La diferencia entre los programas
de ejercicio y practica y los de juego, es que en los primeros se desarrolla fluidez en cierta
habilidad, mieniras que en los segundos se requiere que ya exista tal fiuidez para poder
participar adecuadamente. Para que exista el juego, debe haber clerto grado de competicion,
que puede establecerse entre el usuario y la computadora, el usuario y otro usuario, o el usuario
consigo mismo, cuando compite contra su propio desempefio anteriormente logrado. En estos
programas se pone el énfasis en llevar Ja puntuacion, y ademds suele existir una limitacién de
tiempo. La motivacion que promueven estos programas estéd dada en parte por las imagenes y
sonidos que ulilizan, por medio de los cuales un contenido poco interesante —aunque
importante— puede ser presentado de manera atractiva. Los programas de juegoe tlenen dos
riesgos: que la estimulacion visual sea muy intensa y el usuario se distraiga, o que brinden
refuerzos igualmente motivantes para las respuestas cormectas y las emoneas, Debldo a esio, el
maesiro debe reflexionar sobre los objetives que persigue al prescribirios, asi como con qué

otras estraleglas de ensefanza podria combinarios.

Los programas simuladores estan disefiados para explorar habilidades y conceplos sin el
fiesgo, costo y tiempo requeridos en la actividad real. Este tipo de programas han sido
aplicados a diverscs ambitos, entre ellos 1a tripulacién de aeronaves y el estudio de algunos

aspectos de la medicina. Se caracterizan por ser basiante convincentes, por brindar al alumno
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respuestas razonables a sus decisiones y por modificar el conjulo de cirbunstancias a
enfrenlar de acuerdo a dichas decisiones. Otra verlaja de estos programas es que le permilen
al estudiante parlicipar en las categorias mas altas de la taxonomia del dmbito cognitivo de
Bloom. Actualmente existen pocos programas simuladores en el campo musical. Uno de ellos
ha sido utilizado, a nivel profesional v de posgrado, para desarrofiar el entendimiente de los
métodos de investigacién en el ambito musical (Abeles, 1979). Sin embargo, no es dificil
vislumbrar otras posibles aplicaciones, tales como la simulacion de las circunstancias que debe
enfrentar un maestro en clases de diversa indole, o bien la simulacion de come suena una pieza
musical con diferentes posibilidades de instrumentacion antes de que el maestro la trabaje

realmente con sus alumnos.”

La computadora as actuaimente un importante recurso para los misicos profesionales, quienes
utilizan programas de tipo herramienta para componer y arreglar misica, Sin embargo, tales
programas pueden ulilizarse también fuera del ambito profesional para fines de ensefianza,
siempre y cuando su uso sea adaptado por maestros imaginativos. Cuando los programas de
tipo herramienta son buenas, se caracterizan por brindar muchas opciones al usuario, ademés
de ser faciles de usar inicialmente (“amigables”). Dos ejemplos comunes de programas de tipo
herramienta aplicables a la instruccién musical son los secuenciadares y los editores. Los
primeros, le permiten al estudiante introducir secuencias melédicas y armonicas (ya sea
mediante el teclado de la computadora o un instrumento MID1), % y posteriormente modificar la
informacion introducida hasta lograr el resultado deseado; dicho de otro modo, estos programas
brindan la oportunidad de generar y organizar sonidos, y con ello, componer. Por su parte, los
programas de edicion musical permiten imprimir, con notacién musical, aquella informacién que
fue infroducida directamente a la computadora, o bien secuenciada previamente. Para Abeles ef
al. existen fres ventajas en los programas de tipo herramienta anles sefialados: 1) son usados
por profesionales de la midsica, con lo cual el estudiante aprende a usar una herramienta laboral
real; 2) no viensn acompafiados de una secuencia de instruccién especifica, con lo cual el
maestro se ve libre para disefiar su propla propuesta, y 3) muchos de ellos pueden usarse en
varios niveles educativos, desde fa primaria hasta la ensefianza superior. De lo anterior se
desprende gue, a diferencla de los programas de tutoria, los de herramlenta implican mayor
planeacién por parte del maestro, el cual debe establecer las metas y objetivos de ensefianza,

asl como las indicaciones especificas para utilizarlos.”

El gran auge que actualmente tiene el desarrollo de la ensefianza asistida por computadora
(EAC) se pone de manifiesto en la oferta de estudios de posgrado y especializaciones de
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diversas instituciones, asl como en la creacldn de asociaciones dedicadas a promover esa
modalidad. Por dar sélo algunos ejemplos, la propia Universidad Nacional Auténoma de México
ofrece la maestrfa y el doctorado en Tecnologla Musice/ (con la participacién de dos
dependencias: el Centro de Ciencias Aplicadas y Desarrollo Tecncldgico y la Escuela Nacional
de MUsica); la Universidad Interamericana de Puerto Rico, la maestria en Artes en Computacién
Educativa, y la Universidad de Almerla, Espafia, {a asignatura de Informética Educativa a nivel
maesiria. En nuestro pais, la existencia desde 1986 de la Sociedad Mexicana de Computaclén
en la Educacién, asociacion civil, es una muestra més del interés en ese campo. En su pagina
de Internet {vid. bibliografta: material no impreso), se declara que la mision de la asociacidn es
-“promover y sustentar el uso generalizado de tecnologia informética y de telecomunicaciones en
la educacién, en todos los niveles y formas de educacién, [asi como la] capacitacién y

formacién de recursos humanos™.?’

Otro ejemplo, ahora propiamente del disefio de programas educativos en el dmbito musical, es
el del soporte l&gico titulade Soflwere educativo para la ensefianza musical, que fue creado en
Cuba para apoyar los estudios de Direccion Coral. Este programa, desarrollado en la
Universidad de Ciego de Avila (en conjuncidn con la Escuela Elemental de Misica y Danza
Nola Sahig), sirve como complemento de la formacién de los estudiantes, especlificamente en el
desarrolic de habilidades y destrezas para el manejo de las técnicas basicas de direccion coral,
e incluye aspecios técnicos, musicales e incluso gerenciales (vid. bibliografia: material no
impreso, pag. 199). Finalmente, la abundante produccién de obras de autores como Allessi y
Trollip (1985), Litwin {1995), Marqués (1995), Squires y McDougall (1994), Winograd (1596),
etc., es una muestra de los esfuerzos informativos y de reflexion en torno a la educacién
asistida por computadora, en donde se combinan las cienclas de la educacién con la
informatica. En vista de lo expuesto anteriormente, el uso de las computadoras &5 ya una
realidad en el campo educativo y profesional de la misica; en consecuencia, es importante que
los maestros estén conscientes y actualizados acerca del potencial de ese recurso.

Otra aplicacion de la psicologla de la educacion al estudio de la misica, segun Abeles ef al., es
la Teorla del aprendizaje de Gordan (1988 y 1980), cuyo trabajo esta ligado al de Gagné y
Piaget. El componente principal de su teoria del aprendizaje musical es la secuenciacion, que
se da en dos areas principales: habilidades musicales y contenide musical. De arnbas, la rmas
importante parece ser la secuenclacion jerarquica de habilidades, que se muestra en la
sigulente tabla:
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Tabla 4. Jerarqula def aprendizaje de habilidades de Gordon, interpretada brevemente
(En Abeles et al., 1995: 203)

APRENDIZAJE POR DISCRIMINACION: SUBJERARQUIA DEL APRENDIZAJE DE MEMORIA

Auditivo/oral

olr/moverse, salmodiar, cantar.

Asoclaclon verbal

asaciar palabras, silabas tonales y sllabas ritmicas con el sonido.

Sintesis parclal reconocer las caracterfslicas de totalidades (formadas por series de

patrones, mas que por patrones alslados) escuchadas.

Asoclaclén simbdilca
(loer, escribir)

asoclaclon de sllabas y sonldos con la notaclén musical.

Sintesias compuesta reconocimiento de caracteristicas ds lolalidades (serfes de patrones,
{laer, escribir) més que patrones alslados) que son vistas on la notacidn y traducidos
a sonido en la audickn,

APRENDIZAJE POR INFERENCIA® SUBJERARQUIA DEL APRENDIZAJE CONCEPTUAL

Generalizaciin - Identificar lo no famillar con basa en las semejanzas y diferencias con
{auditiva/aral, verbal, simbélica) respecto a lo famillar,
Creatividad/fmprovisacidn - utifizar la habllidad y el contenido obtenldo en niveles inferiores de

aprendizale para Improvisar y crear misica.

Entendimiento teérico - aprender la mecdnlca de la notacién musical,
{auditivo/oral, verbal, simbdlico)

Gordon considera que existen dos aspectos relacionades en el aprendizaje de habilidades
musicaies: la discriminacion y la inferencia; para ambos desarrolla una jerarguia similar a la de
Gagné (Cfr. pag. 54 de esta tesis). Al igual que este autor, Gordon propone una secuencia de
aprendizaje en la cual Jos estudiantes progresan de un nivel Jerardrquico al siguiente. Si blen
esla estructura parece rigida, en la practica los maestros se mueven hacia delante y hacia alras
por los diversos niveles, al tiempo que los alumnos progresan. Segiin Walters (1992), la
propuesta de Gordon tiene fres caracteristicas importantes: 1) la ensefianza de aspeclos
opuestocs de un mismo lema; por ejemplo, el staccato vy el fegato; 2) el brindar secuencias de
patrones tonales y ritmicos en niveles que van de io facil a lo dificil para guiar la instruccién, y 3}
la ensefanza de diversos aspectos de la masica (v. gr.: melodia y armonia) de manera alslada.
Segin Walters, el enfoque de aprendizaje de Gordon es mas de tipo parcial, que de totalidad.
En contraposicidn, Wallers propone una secuencia de aprendizaje del tipo fodo-parte-fodo, que
consiste en tener una visién de la totalidad, luege estudiar las partes que la conforman y
finalmente regresar a una comprension mayor del todo. Esta propuesta se relaciona
estrechamente con la feorfa de la elaboracién y el recurso de la secuencia elaborativa,

expuestos previamente en el marco tedrico de esta tesis (cfr. pags. 24-27 y nota nimero 15).
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Finalmente, los diversos aspectos de la propuesta que hace César Coll en su cbra Psicologla y
Curriculo (1997) —utilizados como marco teérico de esla tesis (vid pags. 17-32)— tienen
interesantes perspectivas para el disefio e implementacién de programas de estudio musicales;
sin embargo, no fue posible localizar alguna experiencia de aplicacion ya realizada en ese
&mbito. Tanto la utilizacion de las ideas de Coll dentro del marco tedrico de esta investigacion,
como las reflexiones realizadas en el titimo capllulo de la misma en torno a ellas (vid. pags.
164-175), pretenden ser una contribucién a la exploracion de tales posibilidades en relacion con
la ensefianza musical.

2.3.2 LAS ASIGNATURAS DE SOLFEQ Y ADIESTRAMIENTO AUDITIVO

Con la finalidad de definir las materias de solfeo y adiestramiento auditivo, a continuacién se
considerara su origen histérico; su aparicion en la ENM; las contradicciones en el uso de sus
nombres, asl como sus coincidencias y divergencias. Ademas, se considerarén cuatro
categorias de analisis utiles para caracterizar cualquier propuesta, ya sea de una u olra
asignatura (Rogers, 1984: 16-29). Finalmente, se expondra un modelo concreto como punto de
referancia: el entrenamiento auditivo seguin Roland Mackamul (1882),% esto en atencitn a la
influencia que ha tenido dicho autor en la ENM, asi como a lo completo y sistemalico de su

obra.
2.3.21 ETIMOLOGIA Y DEFINICIONES

En un diccionario de lengua espafiola, se pueden encontrar fres palabras relacionadas con el
solfeo: solfa, solfear y soffec. La primera y la tercera son sustantivos; la segunda es un verbo.
La soffs, es el ante de solfear; solfear, por su parte, significa cantar las notas mientras se
pronuncia su nombre y se marca el compés; finalmente, el témino solfeo denota la accién y
. efecto de solfear. Estas ires palabras derivan del término italiano soifa, el cual tiene su origen,
como es obvio, en los nombres de dos sllabas guidonianas.®

Al consultar el diccionario, también se revela que la palabra soffso tiene dos acepciones: la
primera, es la apuntada anteriormente, es decir, la accién y efecto de solfear, que es una
actividad especifica; la segunda, se reflere al solfeo como la disciplina baslca de la ensefianza
musical tradicional, que incluye Ia educacion del oido, el sentido ritmico y la facllidad de lectura,
tanto instrumental como vocal. Hasta aqui, 1o que se puede encontrar en un diccionario o
enciclopedia de cardcter general. Si se recurre a un diccionano de términos musicales, se
encontrara algo muy parecido con respecto al término soffeo, ya que también aparecen dos
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acepciones. La primera se refiere a ejercicios vocales que ss canlan con las sflabas
guidonianas, (también llamadas sflabas de solmisacion)® o bien con una sola vocal, Ia
segunda alude a una de las disciplinas basicas en la formacién del musico, que incluye la
educacion del oido, la del sentido ritmico, la coordinacion de los movimientos, la facilidad y

rapidez de lectura, tanto vocal comio instrumenial, asi como la teoria elemental de la misica.

Por su parte, el término adiestramiento suditivo es una traduccién libre de la expresion inglesa
ear fraining, © de la alemana Gehdrbildung. La palabra adiestramiento denota la accién y efecto
de adiestrar o adiestrarse, lo cual equivale a ensefiar ¢ instruir; y la palabra auditivo, significa lo
relativo a a audicién (la accién de oir). Asf pues, adiestramiento auditivo equivale a ensefianza
(o instruccién) de la audicién. Es importante sefialar que se han empleado indistintamente los
términos adiestramiento auditivo v entrenamienfo audfivo, a pesar de que la palabra
entrenamiento tiene una nota seméntica relacionada con la ejercitacidn, misma que falta en el
término adiestramiento.

2.3.2.2 SU ORIGEN HISTORICO
ORIGEN Y EVOLUCION DEL SOLFEC EN SU ACEPCION DE CANTO CON siLasas™

El Solfeo, en su acepcién de canto con silabas, tiene su origen en el sistema de solmisacion
inventado por Guido d'Arezzo. Por solmisacion se entiende, preferentemente, la utilizacién de
las sllabas do, re, mi, etc.; sin embargo, se puede aplicar a cualquier sistema en el cual se
designen los grados de una escala por medio de silabas, en vez de letras solas. Guido d'Arezzo
fue un monje benedictino, que vivid de finales del siglo X a principics del X1. A él se debe, como
es sabido, Ia introduccién de las sflabas do, re, mi, elc. (el do, originalmente era uf), lomadas de
la primera silaba de cada uno de los seis versos del himno Ut queant faxis, dedicado a San
Juan. La descripcion del sistema guidoniano es extensa; basta aqul con sefialar que su
finalidad era didactica, pues ayudaba a los alumnos de Guido a memorizar la sensacion
intervéfica entre los grados que conformaban los fexacordios utilizados en aquella época. Asi
pues, éste es un sistema relativo, ya que los nombres de las notas, asociados a relaclones
intervélicas, se aplican a diferentes alturas por medio de un sistema de mutaciones. Como se
puede ver, la solmisacién guidonlana tiene el mismo principlo del moderno sistema del do moévil,
Es interesante resaltar el hecho de que Guido d'Arezzo no fue el primero en utilizar un sistema
relativo. Aristides Quintiliano, tedrico muslical griego del siglo [1 d.C., sefald las silabas fa - tee -
fo - te para designar los cuatro sonidos del tetracordio diatdnico ascendente; en la Edad Medla,
las sllabas tri - pro - de - nos - te - a, compitieron con el sistema guidoniano; ya en la Edad
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Modema, Hubert Waelrant, misico y editor flamenco del siglo XV, propuso las silabas bo - ce -
di - ga - lo - ma - ni, muy parecidas a las guidonianas. También en culturas no occidentales,
como la china, coreana, japonesa, hind(, indonesia y arabe, se han usado sflabas.

Guido d’Arezzo, méas que tedrico, fue un gran pedagogo del campo de la musica, y sus
ensefianzas, que incluian muchos aspectos ademas de la solmisacion,® se expandieron por
Europa. De no haber existido &, seguramente no se utilizarfan las silabas do, re, mi, etc., que
hoy parecen tan naturales. E sistema de solmisacién guidoniana permanecié inalterado hasta
fines del siglo XVI, cuando los avances en el cromatismo y la modulacién lo hicieron
inadecuado. A partir de ese momento, el sistema comenz6 a evolucionar. Hacia 1600, los
musicos franceses empezaron a usar las sllabas en una posicién fija, con lo cual transformaron
un sistema relativo, en absoluto; alrededor de 1650, la sflaba ut fue sustitulda por el do, excepto
en Francia. Mas adelante, en los siglos XVIl y XVIlI, se utilizé en Inglaterra y sus colonias
americanas un sistema de solmisacién simplificado, conocido como fasola, en el cual sélo se
usaban las silabas: fa, sol, la y mi. Antes de 1800, en este método se usaron sflabas escritas
bajo el pentagrama, y después, William Little introdujo cuatro formas de notas, una para cada
sflaba, método conocido como buckwheat notes o four-shape notes.

Por ditimo, también en el siglo XIX, apareci6é un método inglés de solmisacién creado por Sarah
A. Glover, el cual se basaba en uno anterior, lamado Lancashire. E! método de Gilover fue
perfeccionado alrededor de 1840 por John Curwen. Este método, llamado en inglés tonic sol-fa,
utilizé de nuevo las siete silabas guidonianas, a partir de do, para las tonalidades mayores, y de
la, para las menores; los sonidos alterados se especificaban por medio de cambios en las
vocales de las sflabas. El método de Curwen se ha utilizado mucho en.Inglaterra para la
ensefianza. También ha sido introducido en Alemania, donde se le conoce como Tonika-do.
Tanto el método fasola, como el de tonic sol-fa, fueron creados para facilitar el canto a primera
vista, ya que sus sifabas se aplican a todas las tonalidades; sin embargo, el segundo método es
de una complejidad mucho mayor, Para terminar este recorrido histérico, hay que mencionar al
compositor, musictlogo y pedagogo hangaro Zoltan Kodaly, quien propuso y promovié
ampliamente el método de Curwen de ténica sol-fa (o tbnica do), como medio de

“alfabetizacion” musical universal.
ORIGEN Y EVOLUCION DEL SOLFEOQ EN SU ACEPCION DE MATERIA BASICA DE EDUCACION MUSICAL

Para Owen Jander, articulista del New Grove Dictionary of Music and Musicians (1995), el lugar

en donde el solfeo se convirtid en una materia elaborada y sisteméatica de educacién musical
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basica fue el Conservatoire National de Musique ef de Déclamation de Paris (1795), fundado en
1784 bajo el nombre de Ecole Royale de Chant ef de Déclamation. Antes de |a instauracion de
esa escuela, en Francia existia ya el interés por los métodos Halianos de solfeo. Esto se
evidencia por la publicacién en Parls, en 1772, de la primera coleccion importante de solfeos,
titulada Solféges d'ltalie avec ia basse chiffrée (Solfeos de Italia con bajo cifrado), que contenia
ejemplos compuestos por Leo, Durante, Scarlatti, Hasse, Porpora y otros. Asi pues, al fundarse
el Conservatorio de Paris, se adopta el enirenamiento en el solfeo (en sentido restringido) a la
" manera italiana, y sélo despuss, gracias a un desarroflo que se da durante el siglo XiX, el solfec
llega .a ser una materia amplla y sistemética de educacién musical basica. Segin Jander, la
tradicién del solfec francés ha sido la base para la ¢reacién de numerosos métodos en ofros
palses.

ORIGEN Y EVOLUCION DEL ADIESTRAMIENTO AUDITIVO {0 ENTRENAMIENTO AUDITIVO)

Para el profesor Roland Mackamul (1982), la materia Gehtirbildung (traduclda al espanol
indistintamente como adiestramiento © entrenamiento auditive)® es obligatoria en Alemania,
Sulza y Austria desde el fin de la Segunda Guerra Mundial. En Estados Unidos, por su parte, se
desarrollé paralelamente la materia llamada ear trafning (entrenamiento auditivo), gracias a la
influencia de musicos y pedagogos provenientes de Alemania, entre los cuales se encontraba
Paul Hindemith.

Si despues de 1945 el adiestramiento auditivo se hizo obligatorio, quiere decir que se desarrolld
con anterioridad. En relacion con Ja versién americana de dicha materia, existe un libro que, en
fecha tan temprana como 1898, se tiula Ear Training, con el subtitulo A Course of Systematic
Study for the Development of the Musical Perception (Entrenamiento auditivo. Curso sistemético
para ol desarrollo de Ia percepcién musical). Este fibro fue escrilo por Arthur E. Heacox, y se
publict en la ciudad de Filadelfia.

En su libro Gehéirbildung im Selbstudium (hay traducclién al espafiol: La formacién musical del
ofdo), Clemens Kihn da cuenta de diversos métodos de estupenda factura surgidos en el
ambito aleman y nérdico en las décadas de los afios sesenta y setenta. Entre ellos, se
encuentra el del proplo Mackamul, asi como los de Monika Quistorp, Hermann Grabner, Lars
Edlund, Walter Kolneder y Gustav Giildenstein, En esta misma linea hay que sefialar al propio
método de Kiihn, cuya fecha de derecho de autor para la versién original alemana es de 1983,
Reclentemente —al final de los noventas— se han publicado nuevos metodos, como los de
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Bendig, Geller, Kaiser y Marinovici, los cuales incluyen discos compactos {de audio sélo o
interactivos).

Ademas de Hindemith, en el ambito norteamericano existe un grupo de autores que incluye a
Benward, Friedmann, Henry, Horacek, Kliewer, Kraft, Lieberman, Perron, Sherman, Thomson,
Trubitt y Wittlich. Algunos otros, como Brooks, Carlsen, Chapman, Ellsworth, Hall, Hansen,
Kelly, Kreter, McHose, Olson y Starer, tienen obras dedicadas a aspectos particulares del
entrenamiento auditivo. Finalmente, autores como Adler, Benjamin, Benward, Berkowitz,
Delone, Cooper, Fish, Kliewer, Lloyd, Otiman, Stevenson, Thomson, Walton, Wehner y Winold,
han publicado obras especializadas en la lectura entonada (sightsinging), la cual es un
componernte méas del entrenamiento auditivo. Los nombres completos de estos autores, y los de
sus obras, se pueden consultar en la bibliografla de esta tesis.** Entre todos estos autores,
tanto europeos como norteamericanos, hay que resaltar a algunos que se han ocupado,
directamente, del problema del adiestramiento auditivo para la musica del siglo XX. Tal es el
¢aso de Hindemith, Friedmann, Ediund, Mackamul y Hansen.

2.3.2.3 SU APARICION EN LA ENM
EL SOLFEQ EN LA ESCUELA NACIONAL DE MUSICA®

Antes de considerar el origen de la asignatura de solfeo en la Escuela Nacional de Mdsica, es
necesario sefialar tres hechos importantes: 1) la ENM fue creada por un grupo disidente del
Conservatorio Nacional de Musica. Brevemente dicho, ante la determinacién del entonces
director del Conservatorio, maestro Carlos Chavez, de separar a dicha Institucion de la
Universidad en el momento de su autonomia (1929), un grupo de maestros y alumnos gestiond
la creacién de una escuela de musica que dependiera de la Universidad (ahora UNAM); 2) por
lo tanto, la ENM (llamada iniclaimente Facultad de Musica de la UNAM), heredd su estilo de
ensefianza del Conservatorio Nacional de Musica, y 3) el Conservatbrio, a su vez, obtuvo su
propuesta educativa directamente de Europa. La conclusién de los tres puntos anteriores es
que la ENM comenzd su vida académica en la tradicién de los conservatorios europeos, que

incluye la manera de ensefiar el solfeo.

Asi pues, el solfeo existid desde el comienzo mismo de la ENM. En el primer curso impartido en
ella, de octubre de 1929 a febrero de 1930, figuraron cuatro cursos de esa materia, a cargo de
los profesores Maria R. Lopez, Rodolfo Martinez Cortés, Pedro Michaca y José F. Vazquez,
respectivamente. Ademas de los cursos de solfeo, los alumnos se podian graduar en esa érea:
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entre 1929 y 1939, la ENM ofreci6 el titulo de Maestro de Solfeo, y posteriormente, de 1939 a
1969, el de Maestro de Solfeo y Canto Coral.

Aungue no existe documentacién suficiente, se puede suponer que el solfeo (en sentido
restringido) ensefiado hasta mediados de los afos setenta en la Escuela Nacional de Msica,
se basaba en el sistema de do fijo. En la segunda mitad de esa década, por influencia de los
cursos de educacion musical impartidos por el holandés Pierre van Hauwe, y el hiingaro Gabor
Friss, el sistema de do mévil se convirtié en tema de interés y discusién. Posteriormente, en
1981, el curso de adiestramiento auditivo que imparti6 Roland Mackamul (Sensibliizacién al
fenémeno sonoro) influy6 en un grupo de la ENM. La nueva metodologia inclula una culdadosa
estructuracion de los diversos aspectos del desarrollo auditivo, a partir de la cual algunos
profesores modificaron su manera de impartir la clase de solfeo. Como se describird méas
adelante, el curso de Mackamul también fue decisivo en la creacién de la asignatura de

adiestramiento auditivo en el plan de estudios de 1984.%

En la ENM, la asignatura de solfeo ha sufrido al menos tres cambios de nombre: en un inicio
(1929) se llamo sencillamente Solfeo; posteriormente en 1968, a raiz de una reforma de planes
y programas de estudio, se ofrecié la asignatura de Solfeo y teorfa (cuatro horas y media a la
semana) junto a la de Entrenamiento auditivo (una hora y media a la semana). Ambas
asignaturas se imparilan juntas, en un curso que abarcaba en total seis horas semanales y que
reclbla el nombre de Soffeo, teoria y entrenamiento auditivo. Esta asignatura constaba de sels
cursos semestrales. Finalmente, a partir de la reforma curricular de- 1984, la asignatura volvi6 a

llamarse, simplemente, Soifeo.”’
EL ADIESTRAMIENTO AUDITIVO EN LA ESCUELA NACIONAL DE MUSICA

Como ya se indico, el curso de adiestramiento auditivo que Roland Mackamul ofrecié en México

en 1981, influy6 en la creacion e inclusion de esa asignatura en el plan de estudios de 1984. A

continuacién aparecen algunos hitos acerca de la llegada e instauracion de dicha asignatura en

la ENM:*

1. El profesor Aurelio Leon Ptacnik, durante sus estudios de plano y pedagogla musical en
Friburgo, Alemania (1971-1974), conoce y adquiere la obra de Mackamul, titulada Lehrbuch
der Gehérbildung. Band 1: Elementare Gehérblidung. Band 2. Hochschul-Gehorbildung
(Libro de texto de educacién auditiva. Tomo 1: Educacién auditiva elemental, Tomo 2:
Educacién auditiva para el nivel superior), misma que trae a México a su regreso, en 1974,

Lebn se da cuenta de la importancia de ese método para renovar la practica docente del
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solfeo en la Escuela Nacional de Musica, ya que hace énfasis en el desarrollo auditivo y en
la utilizacion de la literatura musical. Este interés también lleva al maestro Le6n a impartir,
de manera informal, los contenidos de este método a un grupo de alumnos del profesor
Néstor Castafieda.

. Los profesores Adriana Sepuiveda y Aurelio Le6n viajan a Munich en 1979 para asistir como
oyentes a un semestre del curso de adiestramiento auditivo (Gehérbildung) del maestro
Mackamul. A su regreso a México, Aurelio Leon propone a Néstor Castafieda, Secretario
academico de la ENM, invitar al maestro Mackamul a México, a lo cual se accede.

En 1980, el maestro Luis Alfonso Estrada asiste también a escuchar el curso de Mackamul
en Munich, y es portavoz de la invitacion oficial para que el maestro venga a México.

. Mackamul ofrece su curso Sensibilizacion al fenémeno sonoro, dentro de la Catedra
Extraordinaria Manue! M. Ponce. El curso, de carécter intensivo, se lleva a cabo durante los
meses de marzo y abril de 1981. Los asistentes que participan activamente son alumnos de
diversas carreras; entre ellos se encuentran, sin ser una lista exhaustiva, Fuensanta
Fernandez, Roberto Ruiz, Salvador Rodriguez, Ricardo Cinta y Arturo Valenzuela. La
pretension de Mackamul es que los profesores de la ENM observen como se imparten las
clases a un grupo de alumnos; sin embargo muy pocos maestros asisten. Los profesores
Iduna Tuch, Luis Alfonso Estrada y Aurelio Leén, simpatizantes de este método, participan
como traductores; también asisten los profesores Juan Antonio Rosado y Francisco
Martinez Galnares.

. Se crea la asignatura Adiestramiento auditivo en la ENM, y se incluye en el plan de estudios
de 1984, excepto para la carrera de piano.

. El maestro Luis Alfonso Estrada publica en 1984 su Curso de entrenamiento auditivo basico,
y posteriormente, en 1989, una version corregida y aumentada del mismo, acompafiada
ademas de otro volumen dedicado a nociones de teorla y notacién musicales, armonia y
contrapunto. Los dos volimenes juntos, acompafiados de un casete con dictados grabados,
reciben el nombre de Educacién musical basica. La obra didactica de Estrada acusa una
clara influencla de la metodologia mackamuliana, sobre todo en el primer libro de 1984; sin
embargo, su obra no puede considerarse como una mera adapiacion mexicana de ese
método, ya que contiene aportaciones proplas. Ademas, en su Ultima versién, su obra tiende
a la integraci6n de todos los campos de la educacién musical basica.

. Estrada realiza labor de formacion de recursos humanos en la Escuela Nacional de Musica

por medio de cursos de metodologla del entrenamiento auditivo; y
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8. Algunos de los alumnos que lomaron el curso que impartlo el profesor Mackamul en México,
ahora convertidos en maestros, modifican en diversas formas su pracfica docente en la
asignatura de solfeo, o bien imparten la nueva asignatura de adiestramiento auditivo.

2.3.24 CONTRADICCIONES EN EL USO DE LOS NOMBRES DE LAS MATERIAS

En Ja utilizacién de la palabra soffeo y de la expresion entrenamiento audiivo, existen
contradicciones que vale fa pena revisar. Por ejemplo, Ghezzo (1993) lilula a su métado de
educacion musical asl: Solfége, Ear Training, Rhythm, Dictation, and Music Theory. A
Comprehensive Course (Solfec, entrenamiento audiiivo, rimo, dictado, y teorla musical. Un
curso integral). Al analizar este tltulo, se hace evidente que la autora considera al solfeo en su
senfido restringido (equivalente, méas o mencs, al de sightsinging), y que su concepto de
entrenamiento auditivo es muy reducido, ya que no incluye al ritmo, al dictade, ni a la tecria

musical, sino que existe paralelamente a esos elementos.

En contraposicion a esa propuesta, Rogers (1984) considera que la asignatura ear fraining
(entrenamiento auditivo) incluye la leclura enlonada (sightsinging, o solfec en sentido
restringido), los dictados (melédico y arménico) v el ritmo. Si a lo anterior se afiade que este
autor concibe —por pertenecer al ambite norteamericano— a la teorfa musical (music theory)
¢omo la asignatura que redne los conocimientos tedricos, el andlisis musical y el entrenamiento
auditivo, la confusién se hace aun mayor. En el siguiente cuadro, se pueden apreciar las

contradicciones e inconsistencias en el uso de los términos:

Tabla 5. Contradicciones en ef uso de términos acerca del solfeo y el enfrenamiento

audltivo

Ghezzo Rogers
sclfeo conceptos tedricqs
entrenamientc auditive | teoria musical - | andlisis musleal solfeo
fitmo entrenamiento auditivo - | ritmo
dictado dictado
teorla musical
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Ante este tipo de contradicciones, es necesario realizar un andlisis cuidadoso para determinar si
son de carécter profundo o sélo superficial. Ese esfuerzo analitico contribuird a evitar malos
entendidos y discusiones initiles.

2325 COINCIDENCIAS Y DIVERGENCIAS ENTRE LAS MATERIAS

Si se comparan, en general, las materias de solfeo y adiestramiento auditivo, se hace evidente
que coinciden en tres puntos basicos:

e La consideracion de contenidos teéricos (hechos, conceptos, principios).

¢ Elrecurso de la lectura entonada (solfeo cantado, en un caso; sightsinging, en el otro).

« Elrecurso del dictado musical.

e Elestudio del ritmo, de manera aislada.

Sin embargo, a primera vista son también obvias algunas diferencias:

¢ La mayoria de los manuales de solfeo de la tradicion italiana y francesa (autores como
Pozzoli, Gentilucci et al., Arnaud, Dandelot, Danhauser y Lemoine, etc.) contiene muy
pocas, o nulas, exposiclones razonadas acerca de los objetivos de la materia, los motivos
de la seleccion y secuencia de los contenidos, y las orientaciones didacticas. En cambio, los
manuales de adiestramiento auditivo (autores como Friedmann, 1946; Mackamul, 1969,
Quistorp, 1970; Glldenstein, 1971; Kuhn, 1983, etc.) suelen tener méas referencias sobre
esos temas, por lo cual se pueden caracterizar como propuestas mas reflexivas.®

¢ La tradicion del solfeo tiende a ser, en general, menos integradora que la del adiestramiento
auditivo, en la cual se intenta interrelacionar, de manera mas sistematica, las actividades
propias de la asignatura con el analisis musical.

o La tradiclén del solfeo incluye el desarrollo de la lectura hablada (no entonada), tanto
is6erona, como ritmica, mismo que no aparece en la tradiciéon del entrenamiento auditivo.

Al respecto de las declaraciones anteriores, hay que subrayar que se frata de generalizaciones,
que pueden ayudar a entender mejor el asunto; sin embargo, es ingenuo pensar que existen
versiones Unicas de ambas asignaturas. Si se considera, por ejemplo, a dos maestros de solfeo,
y se observa que uno desdefia las cuestiones de audicion, y el otro las promueve, se puede
concluir que ambas practicas son muy diferentes. Por otro lado, si se compara a dos profesores
de adlestramiento auditivo, por ejemplo Mackamul y Hindemith, y se descubre que el primero
recurre sistematicamente a la literatura musical, mientras el segundo séio utiliza ejercicios

inventados por él mismo, también podemos decir que sus concepciones difieren mucho entre sf.

ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTECA



80

En vista de lo anterior, no deben oponerse entre sf los términos de solfeo y adiestramiento
auditivo en abslracto, ya que no existen versiones Unicas de ellos. Lo que se puede decir,
después de un analisis y una evaluacion critica, es que tal método, ya sea de una u otra
corrente, es méas o menos apropiado, de acuerdo a su polencial para aplicarse musicalmente .
Ademés, hay que tomar en cuenta que los cursos pueden contener diversos elementos segin la
posicitn que ocupen en el plan de estudios. Por ejemplo, si ya se han estudiado los rudimentos
de la misica, después puede venlr un curso que omita esos contenldos. Finalmente, las
diferencias también pueden venir por el lado de la integracion de materias. Un buen sjemplo de
esto es la aslgnatura norteamericana llamada music theory {ver tabla no. 5, pag. 78), en la cual
pueden coexistir la teoria musical {(en sentido restringido), el anélisis musical y el entrenamiento

auditivo.
2.3.2.6 CATEGORIAS PARA EL ANALISIS DE PROPUESTAS DE AMBAS MATERIAS

Con el fin de caracterizar las numerosas propuestas de soffeo o de adiestramiento auditivo, es
necesaric contar con calegorfas generales de analisis. Para Rogers (1984: 16-29), existen
cualro tendencias filoséficas, expresadas como pares de opuestos, que pueden servir para ese
fin. Aunque el autor las formulé en relacién con los componentes de la asignatura llamada
music theory (vid. pag. 78), también son vélidas para el adiestramientc auditivo en particular.
Los pares de opuestos propuestos por Rogers son los siguientes:

1. Pensamiento y audicién: integrados o separados.

2. Conocimientos musicales: integrados o aislados.

3. Enfoque histdrico o no estilistico.*

4. Conceptos o habilidades,

El autor considera que no es posible eludir la toma de decisiones con respecto a los puntos
anterlores, ya que incluso el no decidir constituye una opcidn que tendré consecuencias, muy
prebablernente negativas. Por ofra parte, hasta los cursos que parecen mas neutrales, no dejan

de tener, ocultas, sus tendencias filoséficas.

Las decisiones sobre los pares de conceptos opuestos, son de gran importancia, ya que
influyen en muchos aspectos del curriculo, tales como: nombre de las asignaturas, objetivos,
contenidos (y su organizacién), actividades, evaluacion, bibliografla y e! estilo de ensefianza. En
vista de lo anterior, las tendencias filoséficas no deben ser producto de la casualidad, sino de la
plansacion, de manera que las elecciones se realicen consclenternente. Segun Rogers, los
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mejores cursos son aquellos que Incorporan en los contenides sus propios sustentes filoséficos,

con lo cual éstos se hacen explicitos y comparables con otras opciones.

Cada uno de los pares de opuestos consiste en lo siguiente:

1.

Pensamiento y audicion, integrados o separados. El punto crucial de este asunto, es la
relacion adecuada entre las actividades que involucran al pensar y las que involucran al
escuchar. Tanto la integracidn, como la separacién de los dos aspecios, tienen pros vy
coniras que son necesarios considerar: ia integracion trata de prevenir la formacion de
musicos de “papel y l4piz”, habiles para todo lo tebrico, pero incapaces de saber cdmo
suena lo escrito, ¥ qué sentido musical liene; sin embargo, tiene el inconveniente de no
respelar la diferencia en el ritmo de desarrollo de las habilidades de comprensién intelectual
y lectura y las de audicidn (las primeras van generalmente por delante de las segundas).

Otro problema que plantea la integracion, es la dificultad para calificar, sopesar y promediar
habilidades de diversa Indole adquiridas durante un curso. Mlenfras que en cursos
separados, cada fipo de habilidad es evaluada con més clardad y exigencia, en un curso
integrado, las deficlencias pueden quedar encubiertas por una calificacién final dnica, en la
que se promedian habilidades de naturaleza muy diferente. En vista de lo anterior, Rogers
sefiala la necesidad de lrascender el concepto de integracion como un mero problema de
organizacién o acomodo de los horarios de las clases. Se trata, mas bien, de un método o
técnlca de ensefanza, que busca que el pensamiento y la audicién se nufran mutuamente,
de manera que mienfras méas se analice, mas haya que ofr, y viceversa. Si se combinan los
dos tipos de Integracién antes expuestos, resultan cuatro tipos de programas probables:

» De ensefianza integrada, dentro de clases integradas.
+ De enseflanza integrada, dentro de clases separadas.
» De enseflanza separada, dentro de clases integradas.

+ De ensefianza separada, dentro de clases separadas.

De la clasificaclon anterior, se desprende gue la Integraclén tiene que ver con el
establecimiento de relacionses entre el pensar acerca de la misica y el escucharla, y no con
la mera coincidencia de estos aspectos. De hecho, puede haber un curse en el que
coexistan el entrenamiento auditiva y el andlisis, y sin embargo no se dé la integracion; del
mismo modo, las actividades anleriores podrian separarse en dos cursos, y atn asl darse la
integracion (en el senlido del método de ensedanza). Asl pues, la propuesta de Rogers es
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enfatizar la ensefianza basada en relaciones sélidas entre la cognicion y la percepcion, y
dejar en segundo plano la cuestion de los nombres y la division aparente de los cursos.
Segun el autor, entre los muchos libros de texto disponibles, muy pocos consideran el tipo

de integracidn previamente descrito.

Conocimientos musicales: integrados o aislados. La propuesta de integracion de
conocimientos musicales (ICM)*' abarca, por lo general, cuatro asignaturas al menos:
literatura musical, armonia, contrapunto y andlisis formal. Estas materias pueden reunirse
en un solo curso, impartido por una persona o un equipo, o bien separarse en varios, en los
gue se cuide la relacion entre los conocimientos de las diversas areas. En su version mas
amplia, la integracién puede incluir también a la historia de la musica, la direccion, la
orquestacién, las habilidades en el teclado, e incluso la ejecucion y los ensayos de
conjuntos instrumentales. Un grado atn més complejo de integracién se puede lograr por
medio de la consideracién de analogfas —en los aspectos de forma, textura y estilo—
provenientes de la pintura, la escultura, la arquitectura y la poesla. Es importante sefialar
que la integracion del entrenamiento auditivo con la escritura musical (punto numero uno)

puede, o no, estar presente en los programas de ICM.

La directriz de la propuesta de ICM consiste en reunir elementos e ideas provenientes de las
diversas ramas del estudio de la musica, con la finalidad de que los alumnos comprendan
esa disciplina como un todo unificado, y no como fragmentos aislados. Los programas de

ICM comparten las siguientes caracteristicas:

a) La consideracion de todos los estilos musicales como Igualmente importantes.

b) La oposicion de la composicion real —con variedad de texturas y medios— a los
ejercicios artificiales a cuatro voces en estilo de coral.

c) La preferencia por el andlisis paramétrico integral, que incluye la altura, el ritmo, el
timbre, la textura, etc., en lugar de considerar un solo pardmetro.

d) El énfasis en los proyectos de composicitn y/o improvisacién, en vez de en los ejercicios
mecanicos.

e) La consideracién de los recursos del ensayo y la ejecucién musical dentro de la clase
por parte de los alumnos.

f) Y lo mas importante: la relacién reciproca de todos los componentes y actividades, en

pos de un entendimiento unificado y completo.
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Al planear la aplicacton de programas de ICM, se deben considerar los siguientes

supuestos:

a) Exigen una amplia preparacion por parte del profesorado.

b) Requieren una ensefianza de excelente calidad.

c) Requieren un tipo de alumno extraordinariamente comprometido, serio e inteligente.

d) Requieren de bastante tiempo, dada la cantidad de asuntos a tratar y su grado de
profundizacién.

e) Pueden provocar confusion, dada la cantidad de asuntos que se incluyen.

f) Existe la posibilidad de que se establezcan dogmas, lo cual se opone al espiritu de
innovacidn y experimentacion propio de las propuestas de ICM.

De manera similar a lo que se dijo con respecto al primer par de opuestos (integracion o
separacion de la cogniclén y la percepcién), serfa mas adecuado definir a la ICM como un
método de ensefianza, en vez de como una manera de nombrar cursos y organizar
programas de estudio. De hecho, muchas de las metas e ideales de la ICM pueden
alcanzarse por medio de cursos que parecerian ser, por su tituio, de alcance limitado. Los
profesores magistrales, capaces de relacionar su asignatura con otras, han existido por mas
tiempo que la expresion integracién de conocimientos musicales. Graclas a ese tipo de
maestros, es posible que en un curso aislado, del tipo tradicional, se brinde una ensefianza

que apunta hacia la integraciéon de conocimientos.

Para Rogers, una ensefianza efectiva no sélo es producto de la relacidn sistematica de
conocimientos entre si, sino también de incursiones ocasionales de una materia dentro de
los limites de otra u otras. Estas incursiones producen pequefias zonas de coincidencia
{v.gr., una misma idea, explicada de diferente manera por dos profesores de diferentes
asignaturas) que tienen un alto valor educativo, pues contribuyen a aclarar diversos tipos de
conexiones que unifican la comprensién de la musica. Quiza, el mejor momento para tratar
de sintetizar los conocimientos musicales sea durante la clase individual de instrumento, o el
ensayo grupal. En ambos casos, se ofrecen multiples posibilidades para relacionar las
habllidades de percepcién auditiva y los conocimientos sobre estilo y analisls con la
expresién musical. Sin embargo, es desconcertante, segin el autor, que los maestros de
Instrumento y los directores de conjuntos sean igual de timidos que los maestros de teorla
en propiciar dichas relaciones. Rogers expresa claramente el problema en la siguiente

forma;*
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Frecuentements, el maesiro que imparte clase Individual hace poco més que formar

embocaduras, ensefiar a empujar valvulas o sostener arcos, corregir nolas erréneas,

sobreponer una interpretacidn prefabricada (aprendida, a su vez, de su maestro), ¥

luego aslgnar el siguiente estudio en el libro; de igual forma, la clase de teorla suele

no ir mas ell4 de nombrar la amrmadura, cantar intervalos, escribir nimeros romanos o

asignar un esquema formal. La clase Individual, consiste en algo mas que aprender a

tocar el violin o el piano; en ella se busca el aprender a tocar mUsica. De igual forma,

la clase de teoria debe sobrepasar a la mera leorfa, y buscar la Integracién de los

conocimientos musicales. (1384: 24).
Asf pues, el verdadero riesgo no es el de los cursos aislados, sino el de la ensefanza
disociada. E} aprendizaje integral, en el cual se sintetiza el conocimiento, el pensamiento, la
experiencia y los sentimientos, es un proceso que sobrepasa la vida escolar y se prolonga

durante toda la vida.

Enfoque historice o enfoque no estilistico. En el enfoque historico, existen tres propuestas:
1) proceder de lo mas antiguo a lo més contemporaneo; 2) comenzar por el periodo mejor
conocido por el estudiante, o el mas relevante para él (v.gr., el que comprende a Bach,
Brahms y Beethoven), y 3) comenzar por el periodo contemporaneo, en la inteligencia de
que deberfa ser el més significativo para nosotros. Por su parte, el enfoque no estilistico
propone la utilizacion de conceptos fundamentales para explicar la muisica de todos los
tiempos y lugares. Desde este punio de vista, los rasgos estilisticos son elementos
periféricos, que enmascaran los principios universales verdaderos, presentes en todas las
épocas y culturas. Un curso con este enfoque, podrfa comenzar con la seleccion de un
concepto © categorla, mismo que serfa aplicado a diversos periodos histéricos y obras

musicales para demostrar su pertinencia e importancia.

Para Rogers, el enfoque histérico y el no estilistico —no excluyentes entre si— deben
combinarse y balancearse de acuerdo a cada siuacién de ensefianza. Sl se trata de un
curso cronolbgico, seré necesario recordar a fos alumnos que clertas caracleristicas baslcas
estan siempre presentes en la musica; en cambio, en un curso crientado por conceptos,
serd importante llamar la atencidn sobre cémo fa formacién y las asunciones estilisticas de

un compositor influyen sobre su obra.

Conceptos o habllidades. El enfoque especulativo comprende el leer, disculir, analizar y
pensar acerca de la mlslca. La realizaclén de estas actividades contribuye a formar un
conjunto de conocimientos que determina la manera que tendrd una persona de enfrentar
los asuntos musicales, Idealmente, no se trata de crear respuestas estereotipadas para
cada tema, sino de desarollar la capacidad de pensar auténomamente y formarse
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opiniones bien fundamentadas. Para Rogers, algunos sistemas de an4lisis musical tienen el
Inconveniente de crear formas rigidas de pensamiento, que na permiten la consideracién de
preguntas y respuestas altemativas. Ante esta situacion, el autor propone como meta el
fomentar diversas maneras de pensar acerca de la musica, las cuales puedan aplicarse a
una gran variedad de situaciones. Por su parte, ef enfoque de habilidades tlene que ver con
el hacer cosas tales como cantar inlervalos, reconocer acordes auditivamente, transportar
una escala, armonizar una melodla, tocar una progresién en el teclado, componer una fuga,
etc. Al igual que en el anterior par de opuestas (enfogue histarico o enfoque no estilistico),
aqul tampoco es necesaric optar por una u otra tendencia; més bien, se trala de cobrar
conclencia de ambas y de su interdependencia, para lograr una combinacién adecuada
entre fa especulacion y la practica.

2.3.2.7 LA PROPUESTA DE ROLAND MACKAMUL COMO PUNTO DE REFERENCIA

Como se apunté anteriormente, las propuestas de adiestramiento auditivo son, en general, mas
reflexivas que las de solfec. En vista de lo anterior, y al no existir un motive de fondo para
oponer ambas materias, a continuacién describiremos |a propuesta de Roland Mackamul {1982:
17-34) —una de las mas completas y sisteméticas— como punto de referernicia para el andlisis

de los programas de ambas asignaturas.
ASPECTOS FUNDAMENTALES

La finalidad verdadera del adiestramlento auditivo, segiin Mackamul, es el capacitar al alumno
para una practica musical consciente, ya sea en [a ejecucién, la direccidn o la docencia. Para
fogrario, es necesario conslderar varios objetlvos de aprendizaje:

1. Fommar una conclencia auditiva para oir sonidos independientes y sonldos musicalmente
relacionados entre sl.

2. Desarrollar la audicidn Intera como imagen global que Integra a la escritura, la audiciony la
gjecucion musicales.

3. Capacitar para captar, retener y reproducir, conscientermente, los sucesos musicales; méas
concretamente, aprender a definir técnicamente los sonidos y sus relaciones contextuales,
lo cual implica su retencidn y denominacién, Con la ayuda de esa definiclon, se debe
aprender a;

a) Traducir [os ejemplos escuchados a signos musicales.
b} Reproducir en el instrumento musical lo escuchado.

Finalmente, se debe ser capaz también del proceso inverso:
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¢) Traducir en sonido, mediante el canto, lo percibido por la vista, &
d) Imaginar como suena una partitura compleja.

En vista de lo anterlor, un nombre mas exaclo para la materia de adiestramiento auditivo, seria

el de Educacién de la representacion auditiva interna consciente.

El campo del adiestramienio auditivo es muy amplio, pues abarca la musica tonal v la no tonal,
asl como fa linea melddica y el movimlento arménico. Debido a esto, es un procesc de larga
duracion, que no va a la par del desarrollo de la habllidad manual en la ejecucion de los
instrumentos musicales. A este respecto, Mackamul da el ejemplo de un estudiante de piano
que ya puede tocar obras de Chopin, pero es incapaz de reproducir en su instrumento una
melodla popular o infantll. El &xito del adiestramiento auditivo se manifiesta cuando se hace uso
de la conclencia musical, ya sea antes o después de estudiar una obra; cuando el director de
orquesta o de coro puede representar en su audicion interma la sonoridad de una obra; cuando
¢l cantante imagina su linea melddica antes de cantar, y cuando el pedagogo puede seguir
crilicamente la ejecucion de sus alumnos, porque ha logrado una unidad entre el texto y su
audicion interna. Es importante agregar que la simple duracion de un curso de adfestramiento
audltivo, por larga que sea, no garantiza el éxito. Se requiere también de un método cuidadoso

y meditado.,

En un nivel de mas detalle, el adiestramisnto auditivo comprende la ritmica; los intervalos
sucesivos y simultdneos, para la mdsica no tonal; los modos mayor y menor, desde una hasta
cuatro voces, para fa muasica barroca, clasica vy romantica; la lectura a primera vista; la
reproduccién en el instrumento de ejemplos escuchados conscientemente; el diclado musical y
el anélisls audifivo de las suceslones arménicas, En una materia tan amplia como ésta, existe el
peligro de abordar el conlenldo de manera desordenada, [0 cual desemboca en el aburrimiento
y la frustracion. Para evitarlo, es necesario Ir siempre de una tarea dominada, a otra por

dominar.
CONTENIDO DE LA CLASE

El adiestramiento auditivo se imparte con ejemplos de estilos importantes de la literatura
musical. Los ejemplos elegidos deben insertarse adecuadamente en la metodologla, y tener
fuerza formativa en los campos de la forma, la estética vy el estilo. Ademas de los ejemplos
tocados en el piano, al terminar un capitulo se debe escuchar misica grabada, lo cual resultard
beneficiosc en dos sentidos: por un lado, permitira el conocimiento de los timbres
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Instrumentales, y por otro, hara ver al alumno la relacién de lo que estudia con la misica misma,
lo cual lo motivara.

La audicién intervélica y la audicion tonal deben comenzar simultaneamente. De otra manera, el
estudio de los intervalos, y con él el de la misica contemporanea, llegan tarde. Cuando esto
sucede, el alumno trata de enfrentar los problemas de la musica no tonal con su audicién tonal,
lo que lo lleva, por ejemplo, a querer cantar los intervalos por medio del recuerdo del intervalo
inicial de melodias tonales. Esto resulta tan inadecuado como querer oir la musica tonal de
manera intervalica. El inicio de la audicion tonal comienza con la ejercitacion de la conduccién a
la ténica, que permite ubicar a cada grado de la escala por su relacién con la ténica.

Asl pues, la audicién tonal y la intervalica son caminos separados y simuitaneos. La primera,
permite identificar los sonidos por su relacién con la t6nica, ya sea mel6dica o arménicamente;
la segunda, permite la identificacién de los intervalos por si mismos, es decir, por su “carécter”.
Sin embargo, ambos tipos de audicion parten de la columna de los amonicos, que es el
fundamento fisico de nuestro sistema musical. Para la audicién intervalica, se recurre a la
nomenclatura aifabética (de origen griego), mientras que para la audicion tonal, se utilizan las
silabas del sistema de ténica-do (sllabas guidonianas de solmisacion).

Para abordar la masica no tonal, es necesario aprender a percibir y retener en el oido intemo
unidades significativas, que luego serdn analizadas. Esto evita el nesgo de proceder de

intervalo en intervalo, io cual impide asimilar el sentido musical.

En el desarrollo del oido tonal arménico, es necesario comenzar por conocer, sentir y reconocer
las fuerzas fundamentales de los enlaces armonicos; después se puede proceder a cuestiones
méas complejas, como los acordes de séptima (diatonicos), las dominantes auxiliares y las
variantes condicionadas histéricamente (sexta napolitana, etc.). En cuanto a las sucesiones

armonicas, se debe dar prioridad a las ras comunes en la literatura musical.
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y DE APRENDIZAJE™®

Las estrategias de ensefianza y aprendizaje son: el dictado musical, la reproduccién en el
instrumento, el anélisis auditivo, fa lectura a primera vista, la comparacion entre texto y sonido y
las tareas. E! dictado favorece la unidad entre sonido y escritura, y fuerza a la comprension y
reproduccién exacta de lo escuchado. Su unica desventaja es que ocupa mucho tiempo de la
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clase; sin embargo, esto se puede compensar al pedir que los dictados se memoricen y
fransporten como tarea en casa.

La reproduccién en el instrumento promueve la unidad entre sonido y accién muscular, y tiene
la ventaja de ser mas rapido que el dictado escrito, por lo cual puede ocupar gran parte de la
clase. El inconveniente es que sélo un alumno reproduce lo escuchade; sin embargo, para
evitar que los demas alumnos desaprovechen el tiempo, se les pide que escriban el cifrado. En
este procedimiento didactico predominan los ejercicios a cuatro voces.

En el andlisis auditivo, el maestro toca un ejemplo de la leratura, que a continuacion los
alumnos analizan de acuerdo a sus frases. Este procedimiento, en el cual predomina la
literatura pianistica de composicion mas libre, introduce a los alumnos a la literatura

instrumental,

El cantar a primera vista, es una actividad muy importante, especialmente para los cantantes y
los maestros de musica. Con elfa se favorece la unidad entre texto y canto, y se obliga a una
visién de conjunto que permite scltura. Ademas, la practica de cantar intervalos prepara al
alumno para la percepcion de formas sonoras contemporaneas.

La comparacion entre texto y misica se hace por lo general con dictados realizados con
“anterioridad. El maestro toca el ejemplo, pero cambia algin acorde ¢ sonido, con el fin de que el
alumno indique qué cambios hubo. Esta es una practica muy importante para los fufuros

directores de coro u orquesta, asi como para los maestros.

Finalmente, las tareas cumplen tres funciones imporiantes: ahorran tiempo en la clase;
desarrollan las habllidades {de manera lenta, pero constante), y estimulan el autodidactismo. Al
término de cada clase, siempre deben asignarse tareas que seran revisadas en la seslon
siguiente. Dos de las formas mas importantes de trabajar en casa son el escuchar en silencio

(internamente), y el transporte de las cadencias y dictados vistos en clase.
EL EMPLEO DE LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Al realizar un dictado, es conveniente proceder de la siguienie manera:

1. Prevenir a los alumnos sobre |a inconveniencia de: a) cantar mientras se escucha el dictado,
y b) tratar de anficipar el curso que seguird la melodia. En el primer caso, la accidn de
cantar distrae la atencion y evita que ésla se dirlja a la forma global del trozo dictado; en el

segundo, la injerencia de la voluntad puede dificuitar la percepcion clara del medelo. En vez
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de tratar de predecir el curso del dictado, el alumno debe permanecer en estado receplivo, y
solo después de haber escuchado el trozo musical, convendra que o repita, mentalmente,
tantas veces como sea necesario para fijar la imagen. El razonamiento analltico vendra
despues, cuando no exista ya el riesgo de perder Ia imagen auditiva.

Tocar el ejemplo completo dos veces consecutivas antes de iniciar el dictado.

Dividir el ejemplo en trozos que comprendan ideas musicales significativas, con lo cual se

facillta ia retencidn.

En el dictado a una voz, el maestro toca dos veces cada trozo, pero sigue adelante al repetir;
asl se evita parar dos veces en el mismo punto. En el dictado a dos voces, sl se interrumpe dos
veces en el mismo lugar, vy el enlace se logra al tocar la parte inmediata del trozo anterior. El
dictado a dos voces puede ser realizado por el alumno de tres maneras: a) tomar cada voz
como una linea melddica; b) centrar la atencién en la voz superior, y discemir la inferior por el
intervalo que forman entre si, ¢ ¢) tomar ambas voces como si fueran los contomnos de una
sucesion amménica. De las tres posibilidades, el alumno elegird la que més le favorezca, y
utilizara las otras dos como medios de control. En el dictado a cuatro voces cen bajo cifrade, el
maestro toca el ejemplo completo, lentamente, una vez. Durante esa primera audicidn, el
alumno toma, sobre la marcha, la voz superior, ¥ considera las duraciones de las nolas y las
barras de compas. Después se procede por trozos, de la misma manera gue en &l dictado a dos
voces, Durante la segunda audicion, el alumno escribe la voz del bajo, ya sea considerandola
como linea mel6dica o como bajo arménico (o ambas a la vez). Si stlo utiliza una manera de
percibir, la otra serd usada como control. De inmediato, el alumno ancta los cifrados
reconocidos, y en la segunda audicién del trozo, completa los faltantes. Como aclividad
complementaria del dictado a cuatro voces, se suelen hacer ejercicios de reconocimiento de
modificaciones, los cuales consisten en detectar incongruenclas entre un ejemplo escrito y lo
que se escucha. En cada frase, el maestro cambla tres acordes, y el alumnao identifica las voces

cambladas y sefiala los nuevos sonldos y acordes resuitantes.

En los dictados que el alumno reproduce directamente en el piano (sin escritura), se procede de
la siguiente manera: el maestro toca una vez el ejemplo completo (de preferencia en otro
plano), que generalmente consiste en un periodo; después toca el antecedente dos veces, y el
alumno lo imita; a continuacién se procede igual con el consecuente, y finalmente, el maestro
toca el ejemplo completo, mismo que es imitado por el alumno. Cuando este ejercicio se reallza
a cuatro voces, el alumno se fila primero en la melodla, v la usa como punto de referencia.
Mientras tanto, los demas alumnos anotan la sucesion armonica. Los ejemplos dificlles son un
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buen material para transportar a varias tonalidades, ya que con ello se aclaran las relaciones
arménicas.

En todos los tipos de dictados, el maestro no menciona con anticipacion ni el nombre del
compositor, ni el de la obra, y deja a los alumnos la tarea de deducir ambas cosas con base en

las caracteristicas del ejemplo musical.

En los ejercicios de andlisis auditivo de ejemplos de la literatura musical, el maestro procede de
igual manera que en el dictado para reproduccién en el piano. La diferencia es que ahora los
alumnos no tocan ni escriben, sino que dicen los nombres de las notas y la sucesién arménica;
lo primero, después de la primera audicion de cada trozo, y lo segundo, después de la
repeticion. Al final del dictado, el maestro expone un panorama sobre la forma def ejemplo.

Con respecto a la lectura entonada, el alumno debe acostumbrarse a cantar a primera vista y
sin errores, especialmente si se trata del material del nivel basico. Cuando la musica es tonal, la
entonacién se realiza mediante la sensacién de la relacion que existe entre cada sonido de la

melodia con fa ténica, y se evita cantar por intervalos.

Para concluir, es importante sefialar que tos procedimientos didacticos deben ser cambiados &
menudo durante la clase, lo cual garantiza la atencién del alumno y evita la ansiedad que a
veces provoca la ejercitacion intensa. El trabajar un problema durante varias clases, en vez de
en una sola, ayuda a una mejor instalacién del material de estudio en el inconsciente del

alumno.
LOS CAMPOS ESPECIFICOS DE LA MATERIA Y SU ORGANIZACION

En la propuesta de Mackamul, el nivel elemental del adiestramiento auditivo (primer tomo de su
obra) comprende tres niveles. Cada uno de ellos incluye diversos campos, que se estudian

simultaneamente y se relacionan entre si.

El primer nivel incluye los siguientes campos: ritmo, intervalos a una voz, intervalos a dos

voces, tonalidad mayor a una voz y tonalidad mayor a cuatro voces

El segundo nivel incluye a los campos anteriores, mas tonalidad mayor a dos voces, tonalidad

menor a una voz y tonalidad menor a cuatro voces
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Finaimente, el tercer nivel incluye a los campos de los niveles | y il, mas fonalidad mayor a tres

voces ¥ tonalidad menor a dos voces

La descripcion detallada de |a organizacion de los contenidos y actividades de estos campos es
muy extensa, por ello, el lector puede consultar el segundo anexo “B” de esta tesis, en donde
aparecen los mapas del programa de estudics, correspondientes a los tres primercs niveles
(Mackamul, 1982: 43-48). En esos mapas, se puede observar que, en cada nivel, los diversos
campos comienzan por actividades de reconocimients de elementos aislados, y terminan con la
Integracidn de estos Gltimos por medio de actividades de mucha mayor complejidad, que
ademas involucran ejemplos de la literatura musical. Asimismo, se puede ver que las
actividades estan secuencladas de tal forma que el pensamiento (teorla e imaginacién), la
audicion, la lecto-escritura y Ia ejecucidn se relacionan constantemente entre si, para tratar de
formar la Imagen global de la que se habld anteriormente (vid. pag. 85).

Por su parte, el nivel superior del adiestramiento auditive de Mackamul {tomo segundo de su
obra) contiene también tres niveles (IV, V y Vi), en los cuales se prosigue con el esiudio
simultéaneo de los campos iniciados en el nivel elemental, a excepclén del ritmo. La dificultad de
estos niveles es muy grande, y por lo tanto excede el alcance normal de un curso de solfeo.

E! programa completo de adiestramiento auditivo, esta pensado para impartirse en un pericdo
que va de sels a ocho semestres, por medio de clases (una a la semana) de una hora y media
de duracidn, dirigidas a grupos pequefios de estudiantes (cuatro a cinco alumnas).

2.3.3 CONCLUSIONES DEL MARCO DISCIPLINAR

A partir de la informacién apuntada anteriormente con relacidén a la educacion musical en
general, y las aslgnaturas de soffec y adiestramiento auditivo en particular, se pueden formular
las slguientes conclusiones:

1. La consideracién de las preguntas sobre el porqué, qué, cudndo y como de la educacién
musical, son tan pertinentes en este campo como en cualguier otro {cfr. conclusién nimero
cuatro del marco tedrico, en la pag. 32).

2. Los fundamentos de la educacién musical pueden ser de orden filoséfico, estético-rmusical,
socioléglco, psicosocial y psicolégico (cfr. conclusiones ndimeros cinco y seis del marco
tedrico, pags. 32 y 33).
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Se han realizado esfuerzos para aplicar conocimientos psicolbgicos a la educacion musical.
Entre esas aplicaciones, se encuentran las taxonomias de los Ambitos cognitivo, afectivo y
psicomotor; los objetivos de conducta, la ensefianza individualizada y la teoria del
aprendizaje de Gordon. ‘

En términcs generales, las taxonomias de los 4mbitos cognitivo y afectivo han recibido
mayor atencion —sobre todo la primera-—, sin embargo, la del ambito psicomotor tiene una
importancia especial en el campo especlfico de la educacion musical.

Los objefivos de conducta, muy influyentes en el ambite musical, han dado lugar a un
movimiento valioso, lendiente a la responsabilidad educativa (educacional accountabiiity),
por ofro lado, también han sido objetados, lo que ha originado nuevas propuestas, tales
como los objetivos dirigidos a la solucion de problemas, y las actividades y resuftados
expresivos (Eisner, 1979; 101).

. La enseflanza individualizada, que permite a los alumnos aprender de acuerdo a sus

circunstancias personales, ha desembocado en la flareciente informatica educativa, en la
que fa ensefianza asistida por computadora (EAC) se lleva a cabo mediante programas
{software)} de diverso tipo: tutorial, de ejercicios, de juego, de simulacién y de herramienta.
La teoria de Gordon propone una secuencia —al estilo de Gagné— del aprendizaje musical,
en donde se diferencian los aprendizajes por discriminacién y por inferencia. Esta propuesta
ha sido criticada por prescribir el aprendizaje aislado de diversos aspectos de la musica, a lo
cual se contrapone una visién del tipo todo-parte-todo.

Las propuestas de César Coll en torno a la psicologla educativa y su relacion con el disefio
curricular —a(n sin estar pensadas para el campo de la misica— ofrecen interesantes
perspectivas de aplicacion en la ensefianza musical.

El término solfeo tlene dos acepclones: a) el cantar con las sllabas guldenlanas, y b) la
materia basica para la formacion musical. En el primer sentido, tiene su origen en el sistema
relativo Inventado por Guido D’Arezzo en siglo Xl en el segundo, se origina en el
Conservatorio Nacional de Misica y Declamaclén de Parls, durante el sigle XIX.

10. En la ENM, el solfeo —en su acepcién de materia musical— se integré a los planes de

11.

estudio desde la fundacién de la institucién, en 1929. Por su parte, la ENM recibio la
tradiclén de! solfeo del Conservatorio Nacional de Muasica de Méxlco, y éste, a su vez, de los
conservatorlo europeos.

En la ENM, el solfec —en su acepcion de canto con silabas— ha side usado como sistema
absolulo, y a partir de mediados de la década de los setentas, también como sistema
relativo (do mévif), por influencla de fos maestros Pierre van Hauwe, de Holanda, y Gébor

Friss, de Hungrla.
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13.

14.

15.

16.

17.

18.
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La asignatura entrenamiento auditivo se desarrollé paralelamente en Alemania
(Gehbrbiidung) y en los Estados Unidos (ear training) durante el siglo XX.
En la ENM, el entrenamiento auditivo —como asignatura independiente— se incorpor6 en
los planes de estudio de licenciatura en 1984, bajo el nombre de adiestramiento auditivo. El
antecedente para esta inclusion, fue el curso que imparti6 el profesor alemén Roland
Mackamul en la ENM en 1981.
A nivel general, existen semejanzas y diferencias entre el solfeo (en sentido amplio) y el
entrenamiento auditivo (o adiestramiento auditivo): se parecen en que ambas incluyen
contenidos tedricos, el estudio del ritmo de manera aislada, asi como los recursos de fa
lectura entonada y el dictado musical; se diferencian en que las propuestas de
entrenamiento auditivo tienden a ser méas reflexivas, integradas y explicitas que las del
solfeo, y en que este ultimo le da un lugar especial a la fectura hablada (is6crona y ritmica),
misma que no aparece en las propuestas de entrenamiento auditivo.

Sin embargo, a pesar de las generalizaciones anteriores, es inconveniente oponer entre sl a

ambas materias, ya que no existen versiones (nicas de ellas, méxime si se consideran las

variaciones que pueden darse con motivo de la ubicacidén de las asignaturas en el plan de
estudios, asi como de su nivel de integracion con otras materias.

En vista de lo anterior, las numerosas propuestas, tanto de solfeo como de entrenamiento

auditivo, se pueden caracterizar a partir de la aplicacién de algunas categorias de analisis.

Rogers (1984) propone cuatro, expresadas como pares de opuestos: 1) pensamiento y

audicién: integrados o separados; 2) conocimientos musicales: integrados o aislados;

3) enfoque histérico o enfoque no estilistico; 4) conceptos o habilidades. Es imprescindible

tomar decisiones acerca de las cuatro categorias anteriores, ya que incluso el no decidir

constituye una opcibn que, por ser inconsciente, puede tener con mas facilidad malas
consecuencias.

Dado que la propuesta de adiestramiento auditivo de Roland Mackamul es no sélo reflexiva

y sistemética, sino también explicita, es posible considerarla como punto de referencia de lo

que puede ser una materia amplia de educacién musical, maxime si se considera que no

existen motivos de fondo para oponer a las asignaturas de solfeo y entrenamiento auditivo
entre sf.

El programa de adiestramiento auditivo de Mackamul tiene las siguientes caracteristicas:

a) Su finalidad es capacitar al alumno para una practica musical consciente (en la
ejecucién, direccién o docencia), mediante el logro de varios objetivos: 1) formar una
conciencia auditiva para ofr sonidos independientes, y sonidos musicalmente
relacionados entre si; 2) desarroliar la audicién intema, como imagen global que integra



b)

c)

a)

h)
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a la escritura, la audicién y la ejecucién, y 3} capacitar para definir técnicamente los
sonidos v sus relaciones contextuales. Mediante esa definicion, aprender a escribir y a
reproducir en el instrumento lo previamente escuchado; asimismo, ser capaz de la |
operacibn inversa: cantar mientras se lee a primera vista, @ imaginar cémo suena una
partitura compleja.

Abarca la mUsica tonal y no tonal, asi como la melodia y el movimiento armdnico, y mas
en detalle, comprende la ritmica, los intervalos sucesivos y simultaneos (para la musica
no tonal} y los modos mayor y menor, desde una hasta cuatro voces {para la musica
barroca, clasica y romantica).

Contempla las estrategias de ensefianza y aprendizaje del dictado, la lectura entonada a
primera vista, la reproduccién en el instrumento, el andlisis auditive de sucesiones
armdnicas y la comparacién entre texto y sonido.

Se imparte con ejemplos de la literatura que sean adecuados para Insertarse en la
metodologia, y que posean valor formativo en los campos de la forma, la estética y el
estilo. Dichos ejemplos se presentan tanto tocados en el piano, como en grabaclones
orquestales.

Considera a la audicion intervélica (para la muisica contemporanea) y a la audicion tonal
como caminos simultdneos pero separados. La audicidn tonal comienza con la
efercitacidn de la conduccion a la ténica, procedimiento que permite ubicar a cada grado
de la escala por su relacién con la tnica.

Inicia el desarrcllo del oido tonal armonico por las fuerzas fundamentales de los enlaces
armonicos, y después procede a los acordes de séptima, las dominantes auxiliares y las
varlantes condicionadas historicamente. Ademds, da prioridad a las sucesiones
armdnicas mas comunes en la literatura musical.

Le confiere gran importancia a dos estrategias de aprendizaje a realizar fuera de clase:
el escuchar en silencio (internamente) y el transportar diversos ejemplos a varias (o
todas) las tonalidades.

Esta dividido en seis niveles, de los cuales los tres primeros {nivel elemental) son los
méas adecuados para integrarse en una propuesta de solfeo. Los niveles cuatro ai seis,
son de gran dificultad, y estan destinados al nivel superior.

En su totalidad, el curso estd pensado para impartirse en un periodo de seis a ocho
semestres, por medio de clases semanales de hora y media de duracidn, dirgidas a

grupos pequefios de estudiantes.
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PARAMETROS DEL MARCO DISCIPLINAR A CONSIDERAR EN EL
INSTRUMENTO DE ANALISIS DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO

A partir de las conclusiones antes formuladas, a continuacion se establecen algunos parametros

para el anlisis de los programas de solfeo y de adiesiramiento auditivo.

1.

Con respecto a la ensefianza musical en general:

a)

b)
c)

d)

Fuentes de informacion para fundamentar la propuesta curricular: flloséfica, estético~
musical, soclolégica, psicosacial y psicolégica.

Taxonomias contempladas: ambitos cognitivo, afectivo y psicomotor.

Tipos de objetivos: de conducta, de solucién de problemas, u otras posibilidades, como
las actividades y resultedos expresivos.

Ulilizacion de la ensefanza individualizada (programada) en su madalidad de fibro o de
ensefianza aslstida por computadora (EAC).*

Con relacién a las asignaturas de solfec y adiestramiento auditivo:

a)

b)

<)
d

e)

9)
h)

)

Finalidad: capacitar para una practica musical consciente (en la ejecucion, la direccién o
la docencia), otra,

Objetivos: formar una conciencia auditiva (para olr sonidos independienles vy
relacionados); desarrollar la audicion intema, que Integra en una imagen global a la
escritura, la audicién y la ejecucién; capacitar para definir técnicamente los sonidos y
sus relaciones conlextuales {mediante esa definicidn, aprender a escribir y reproducir en
el instrumento lo previamente escuchado, a cantar mieniras se lee a pnmera vista, y a
imaginar como suena una partitura complefa); otros.

Estilos contemplados: barroco, clasico, roméntico, siglo XX, ofros.

Aspectos generales considerados: misica tonal, misica atonal, melodia, movimiento
armoénico, otros.

Campos especificos contemplados en la materia; Atmo, Iintervaios, tonalidad mayor y
menor (de una a cuatro voces), teoria, ofios.

Ulilizacién de elemplos de la literatura (yal pianc? ¢grabaciones orquestales?): ¢;si o
no?

Desarrollo de habilidades al teclado: ¢ sl o no?

Contenidos de cada campo y su organizacion {vid. mapas en anexo “B”, pag. 212).
Utilizacién de un sistema absoluto (do fifo) y/o uno relativo {do movi, nuevas sllabas,
otro) para la designacién de los sonidos musicales.

Estudio sincrénico o diacrénico de la audicion intervélica v la audicion tonal.
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k} Estudio sincrénico o diacrénico del modo mayor y el modo menor.

I} Estrategias de ensefianza y aprendizale empleadas: dictado (¢ de qué tipo? ¢a cuantas
voces?), lectura entonada a primera vista; comparacion entre fexto y sonido; andlisis
auditivo; reproduccion en el instrumento; audicién interna (en silencic); franspone
{¢,cantando? ;tocando?); otros.

m) Presencia de instruccicnes o sugerencias para ulilizar las estralegias de ensefianza v

aprendizaje: ¢ si o no?
Y con Ja informacion de los parametros anteriores:

n) Decisiones asumidas con respecio a las cuatro calegorias expresadas como pares de
opuestos: 1) pensamiento y audicion: integrados o separados; 2) conocimientos
musicales: integrados o aislados; 3) enfoque histérico o enfoque no estillstico, ¥
4) conceptos o habilidades.
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3. ANALISIS DE LOS PROGRAMAS
DE ESTUDIO

3.1 LOS PROGRAMAS A ANALIZAR

Como se sefiald en la introduccidn de esta tesis —en Ja seccidn de delimitaciones— los
programas oficiales a analizar y comparar son dos: Solfep (seis semestres, en el curso
propedeutico asociado al plan de estudios de 1984) y Adiestramiento auditivo (dos semestres
en el primer afio de la licencialura de instrumentista), del mismo plan.”® Cabe recordar que
ambas asignaturas, aun al perlenecer una al curso propedéutico, y la otra a la licenciatura,
pueden considerarse como parle de una propuesta cumicular continua de siete afios de
duracién, maxime si se liene en cuenta que el curso propedéutico no es breve, pues representa
mas del 40% de ese lapso. Ademds, ofro argumento para considerar al curso propedéutico y a
la licenciatura como a un todo, es la existencia de una asignatura —Historia de la Musica
Universal— cuyos semestres primero y segundo se imparten en el propedéutico, mientras que
el tercero y cuario pertenecen al primer ano de Ja licenciatura. No cabe duda, pues, de que

ambos niveles se disefiaron como un continuo.

3.2 LOSINSTRUMENTOS DE ANALISIS

A partir de los parametros derivados de los tres marcos de referencia del capitulo dos: tedrico,
normativo y disciplinar, a continuacién se proponen sendos instrumentos de andlisls para aplicar
a los programas en estudio. El instrumento para el an4lisls tedrico, asume la estructura del qué,
cudndo y como ensefiar y evaluar, propuesta por Coll (vid. pags. 21 a 32 de esla tesis), sus
pardmetros pueden consultarse en las pags. 36 y 37. El andlisis normativo, se basa en
pardmetros elegidos a partir de la Legisiacidon Universitaria (vid. pags. 45 y 46 de esla
investigacién), y el disciplinar, se construye con los parametros sefialados en las pags. 95y 96,
que incluyen tanto aspectos de educaclén musical, en general, como de las asignaturas de

solfeo y adiestramiento auditivo, en particular.

Para complementar los analisis anteriores, se cancluye con uno de uso, cuya triple funcion es
determinar el grado en que se aplican los programas oficiales de solfeo y adiestramiento
auditivo del plan 1984, deteclar las propuestas ajenas al mismo y caracterizarias.”
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El analisis de uso se basa en la informaci6n obtenida de los profesores (vid. cuestionario en &l
anexo *D"). Como se indict en el apartado de defimitaciones (introduccién de la tesis, pags. vii y
viil), el instrumento fue aplicado a la totalidad de los profesores de solfeo y adiestramiento
auditivo que en ese momento laboraban en la ENM, incluidos aquellos que, temporal ©

definitivamente, no impartian las asignaturas por haber adquirido nuevas obligaciones.



3.3 ANALISIS DEL PROGRAMA OFICIAL DE SOLFEO (ASOCIADO AL PLAN 1984 DE LA

CARRERA DE INSTRUMENTISTA)

3.3.1 ANALIsIS TEGRICO

3.3.1.1 ACERCA DEL QUE ENSERAR

1. ¢ Existe en el plan de estudlos informacién explicita sobre las fuentes consideradas en su elaboracién?

Prasencia
Fuente Referencias
si/no
Anélisis:
Sociolégice No
Psicolégico No
Psicosocial No
Filoséfico No
Epistemolégico No
Estético-musical No
Estudios: |
sobre el alumnado | No

2. ¢Existe en el plan de estudios informacién explicita sobre los principios axiolégicos adoptados?

st{)

No (X)

Principio axiolégico

Referenclas
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3. En caso afirmativo, la influencia de los principios axioldgicos adoptados, ;se extiende hasta el nivel del programa de solfeo?

Principio axiolégico:

Influencia en
el programa
si/lno

Referenclas o indicios

4. ;Qué grados y vias de concrecién de las intenciones educativas se proponen en el continuo plan-programa?

Documento

Grados de concracién

Via(s) de concrecién:
rgsultados/contenidos/actividades

Plan de estudios MNo existen ni objetivos generales ni perfil del egresado

Programa de estudios

Descripcidn de la asignatura [en lugar Contenidos

de objetivo(s) general{es})]

Objetivos didacticos asociados a contenidos Resultados/contenidos

5. ¢Qué tipos principales de capacidades humanas estén considerados en el objetivo general del plan de estudios (o en el perfil de

Psicomotriz
Afectiva

De relacién
interpersonal

De insercién y
actuaclén soclal

egresado)?
Tipo de capacldad Presaencia 2 Cudél o cudles?
silno
Cognitiva

100

00t



3.3.1.2 ACERCA DEL CUANDO ENSENAR

1. ¢Cual es la organizacién vertical (diacrénica) y horizontal (sincrénica) de las intenciones educativas en los planes interciclos e
intraciclos (secuencias intermiveles & intraniveles)?

Plano Organizacién horizontal (sincrénica)
- e e - e e
INTERCICLOS Cicle propedéutico (seis semestres) I ©
l r
Ciclo licenciatura (ocho semestres) 1 g
INTRACICLOS P | Sem. | Asig. analizada Asignaturas simultaneas a |la analizada L v
R e
O 1ro Soifeo | Téc.y rep. elem. delinstr. I,  Introd. al lenguaje de la musica I. i 4
E 2do Solfeo li Tec. y rep. elem. del instr. Il; Introd. al lenguaje de la musica li. t
p | 30 Solfeo Il Téc. y rep. elem. del Instr. 1ll;  Armonla !; Conjuntos corales |. 1 i
a) Secuencla £ | 4to Solfeo IV Téc. y rep. elem. del instr. {V; Armonia Hi; Conjuntos corales II. c
interniveles U | Sto Solfeo V Téc. y rep. elem. del instr. V;  Armonia lll; Contrapunto |, Historia ] a
T de la mus. universal I; Conjuntos instrumentales I. |
I | Bto Solfeo Vi Téc. y rep. elem. del instr. VI; Armonia IV; Contrapunto iI; Historia 1
C de la mus. universal ll; Conjuntos instrumentales Ii. (d
(o] L i
s a
8] 1 c
L En cada semestre; r
F | e Descripcién de la asignatura y presencia de un objetivo didactico (y sus contenidos asociados) para 1 6
N E cada uno de los siguientes aspectos: n
b) Secuencia o) i
intraniveles I ‘ Teoria } Lectura hablada Ritmica Entonacién Dictados °)
a
al Al interior de cada semestre, no existe una secuenciacién en unidades didacticas para ninguno de los
aspectos anteriores.
Vi
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En un primer acercamiento, ¢existen indicios de que la organizacion de objetivos y contenidos de la asignatura de solfeo presenta
las siguientes cualidades?

Cualidad Presencia Indicics
siino
Continuidad Los aspectos de teoria, lectura hablada, ritmica, entonacién y dictados son retomados en los seis
(relteracién) Si semestres de la asignatura.
Secuencia
{profundizacién) SI Los aspectos antes sefalados se retoman cada semestre con un nivel mayor de dificultad.
Integracién Mediante la prescripcién de ejercicios de entonacién y dictados en todos los semestres, se promueve la
(interrelacién) Si integracién de las imagenes auditivas con la escritura musical. Asimismo se hace énfasis, en cada
semestre, en la necesidad de integrar teoria y practica.

¢ Qué tipo de organizacién curricular general tiene el ciclo propedéutico (donde se incluye la asignatura de solfeo)?

Asignaturas independientes N

Asignaturas agrupadas
Médulos
Combinacién de los tipos anteriores

¢ Qué tipos de orientaciones basicas de contenido presenta el programa de solfeo, y cuél es la jerarquia de dichas orientaciones?

Tipo de orientacidon Presencia Caracter:
basica si/no Indicios basico /
soporte
Hechos
J En cada uno de los seis semestres del programa de solfeo, aparece un objetivo
Conceptos referente a la explicaclon, ejempiificacién y aplicacion de conocimientos sobre soporte
Si teorfa musical, el cual involucra hechos y conceptos.
Principlos

En cada uno de los seis semestres de solfec aparecen sendos objetivos relativos a
Procedimientos Si los siguientes procedimientos: 1) lectura hablada, 2) ejecucion ritmica, hasico
3) entonacién, 4) toma de dictados.

Valores

Normas No o

Actitudes
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3.3.1.3 ACERCA DEL COMO ENSERAR

1. ¢Qué sugerencias o prescripclones sobre cémo ensefiar aparecen en el continuo plan-programa, y con qué grado(s) de
especificidad se expresan {opcién basica sobre como ensefiar; crientacion didactica para el disefio de actividades de ensefianza-
aprendizaje; propuesta de actividad concreta)?

Presencia Grado de especificidad
Doc. simo |sug. ¢Cudl o cudles? Opcién | Orlentacién | Actividad
pres. bésica didictica | concreta
Plan No _ _ - .
Programa No . . - N

3.3.1.4 ACERCADEL QUE, CUANDO Y COMO EVALUAR

1. ¢Qué sugerencias o prescripciones scbre el qué, cuando y como evaluar aparecen en el continuc plan-programa, y con qué
grado(s) de especificacion se expresan (perspectiva de conjunto sobre la evaluacion; orientacion didactica para disenar actividades
de evaluacion; propuesta de actividad concreta)? Ademas, jqué tipo(s) de evaluacidn(es) se contempla(n) (inicial, formativa,
sumativa) y en qué modalidad{es) (examen escrito, examen oral, observacién del alumno, recoleccion de trabajos, muestreo de
trabajos, otros)?

Presencia Grado de Tipo Modalidad
1 especificacién
Dec. | SV | sugd | 4Cudl o cudles? Examen | Obs. Trab. Otra
no | pres. Pers. | Orient. | Acti- | Ini. | For. | Sum. LCuai?
didac. | vidad | Oral | Ese. Rec. | Mue.
Pl. | No | _ [ R IR R I RN R RN R R R R,
En cada semestre se sefiala:
“Evaluacion: se hara por medio N Ni Ni
de exémenes escritos y orales
Pr. Si |pPres. |en forma periddica de uno o] ~
varios aspectos de la asignatura,
exdmenes finales de semestre, N N N N N
tareas y por la participacién en
clase”.
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3.3.2 ANALISIS NORMATIVO

1. ¢Qué apartados, de los prescritos por las autoridades universitarias, estan presentes en el documento del plan de estudios 1984 de
licenciado instrumentista?

Apartadoe del documento dsl plan de estudios Presencia Observaciones
siino
METODOLOGIA EMPLEADA EN EL DISERO CURRICULAR No
FUNDAMENTACION DEL PROYECTO No
PLAN DE ESTUDIOS PROPUESTO St
IMPLANTACION DEL PLAN DE ESTUDIOS PROPUESTO No
TABLAS DE EQUIVALENCIA No
TABLAS DE CONVALIDACION No
PLAN DE EVALUACION Y ACTUALIZACION DEL PLAN DE No

ESTUDIOS PROPUESTO

Faitan los programas de las asignaturas
siguientes:

Técnica y repertorio elemental

del instrumento (todos) 1=V
si Andlisis muslcal - vi

PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LAS ASIGNATURAS Conjuntos orquestales -1V
{pero in- Historia del arte =1l

completos) Musica de camara -1V

Pedagogia musical i
Précticas pedagégicas 1
Estética musical I =1l

Sdlo existe un 47.61 % de los programas

{20 de 42)
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2. A partir de los resultados de la pregunta nimero uno del andlisis tedrico (apartado 3.3.1.1) sjqué fuentes, de las prescrilas en la
legislacién universitaria, son consideradas en la fundamentacion del plan de estudios?

Fuentes prescritas Presencia Indicios
Por fa UNAM si/ no

Aspectos soclal:
= Contexto socloecondmico que exige la formacién del
agresado.
Necesidades soclales a atender.
Caracteristicas y cobertura de la funclén del egresadeo.
Demanda estimada. No
Campo de trabajo actual.
Campo de trabajo potencial.
Preparacién y desempefio de sgresados con niveles
académicos slmilaras.

Aspecto institucional:
 Estado actual de la docencla:
a) eon la institucién,
b) en otras Instifuclones similares del pals. No
= Avances en la disciplina (Inclulda la técnica).
» Resultados de la svaluacién del plan de estudios anterior,

3. ¢Qué valores, de los prescritos en la legislacion universitaria, son considerados en el plan de estudios, y cudles extienden su
influencia hasta el nivel del programa de solfeo?

Presencla . Influsncia
Valores Implicitos s(/ no Indicios en al programa Indiclos
sf/no

Caracter nacional:

e Espiritu de serviclo.
s Sentldo social. No
« |nterés genaral sobre ol interés individual
=« Conclencia naclonal.
Carécter auténomo:
o Libre juego de las corrientes de pensamiento,
= Incremento del conocimiento mediante el No

cuestionamlento, la discusioén, la investigacién y
Ia actualizacidn.
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4. A pariir de los resultados de la pregunta nimero cuatro del andlisis tedrico (apartado 3.3.1.1) pqué grados de concrecion, de los
prescritos en la legislacion universitaria, son considerados en el continuo plan-programa, y en qué términos se expresan
(conocimientos, habilidades, actitudes, ambito de accién profesional)?

Grados de concrecién Presencia Términos en que se expresan Observaciones
siino
Conoc. | Habil. | Actit. | Ambito de
acclén prof.
Parfil del No
agresado
{plan de estudios)
Objetivos sducacionales No existen objetivos educacionales generales; en
generales No camblo, se ofrece una descripcién de la asignatura,
{programa de estudios) expresada en términos de contenidos generales: teorfa,
caligrafia musical, entonacién, lectura ritmica y audicién.
Después de Ila descripcibn, se expresan obetivos
didacticos asociados a contenides.

5, ¢Qué informacién, de |a prescrita en la legislacién universitaria, es consignada en el plan de estudios?

Infermaclén Prasencia Obssrvaciones
sf/ no

Objetivo(s) general{as} No

El portal de Infernat de la UNAM ofrece un perfil del egresado
Parfl] del egresado Mo expresado en términes muy simples.

No existe un apartado en que se explicite y fundamente la
Estructura del plan de estudios Mo estructura del plan de estudios; sin embargo se puede deducir

que se trata de asignaturas en bloque.
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Duracién y organizacién de los estudios Si
Lista de asignaturas:
» Nombre completo de cada asignatura (0 médulo) Si
» Semestre o afio en que se imparte Si
« Cardcter de la asignatura o médulo: obligatorio u optativo No Esta informacién sdlo aparece en el portal de Internet de la
» Tipo de asignatura: teérico, practico o teérico-practico No UNAM:
» Modalidad: seminario, taller, laboratorlo, etc. Si
= NOmero de horas teéricas (horas/semana/semestre) No Solo se especifica el nimero total de horas de cada asignatura.
¢ Namero de horas préicticas (horas/semana/semestre) No
e Numero de créditos asignados a cada asignatura o médulo Sf
(tedricos y practicos)
* Practica profesional, si es el caso
Total de asignaturas y No
total de créditos Si
Mapa curricular del plan de estudios No
Requisitos:
e deingreso No Sélo en fa Internet
s extracurriculares y prerrequisitos No Solo en la Internet
s de permanencia No
« de egreso No
e de titulacion No

+Qué informacion, de la prescrita en la legislacion universitaria, es consignada en el programa de solfec?

Informacion Presencia Observaciones
sino
Nombre completo de la asignatura o médulo - Si
Ubicacién: semestre en que se imparte No
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Carécter de la asignatura o médulo: obligatorio Si

u optative

Tipo de asignatura o modulo: tedrico, practico o tedrico- Si
préctico

Modalidad de la asignatura o méddulo: seminario, taller, Si

laboratorlo, etc.

Numero de horas/semana/semestre, tedricas yio practicas Si No se desglosan horas teéricas y prcticas.
Numero de créditos asignados Si
Aungue no esté consignada, en la practica si se
Seriacién: asignatura o médulo precaedente y/o subsecuente No da una seriacién de los semestres.
Objetivo(s) educacionales de tipo general No S6lo existe una descripcion de la asignatura.
i En vez de unidades tematicas, en cada

Nombre de las unidades temdticas, temas No semestre se sefialan objetivos didacticos
o subtemas asociados a contenidos.
Sugerencia del nimero de horas asignadas No
a cada una de las unidades teméticas
Bibliografia basica y Si Se e denomina bibliograffa minima.
bibliografia complementaria No
Sugerenclas didécticas No

Como se sefialé en la respuesta de la pregunta nimero uno del
Forma de evaluar la eficacia de la ensefianza y si apartado 3.3.1.4, sélo se prescriben Ios tipos formativo y sumativo
el aprendizaje de la evaluacién, asl como las modalidades de exémenes orales y

escritos, tareas y observaciéon de la participacién de los alumnos.

Perfit profesiogréfico de quienes pusden No
Impartir fa aslgnatura o médulo

3.3.3 ANALISIS DISCIPLINAR

1. ¢Cudles son los objetivos generales de! programa de solfeo?

Como ya se indicd, no existen objetivos generales, sélo hay una descripcion de la asignatura: “Asignatura teérico-practica en la que se estudia la
teoria y caligraffa musical, la entonacion y se adiestra al alumno en la lectura ritmica asi como en su capacidad auditiva”.
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2. ¢Qué periodos histdricos de la muasica son considerados, explicitamente, en los objetivos generales del programa de solfeo?

Estilo(s) musical({es) considerados

Barroco | Clasico | Romdén- | Impresio- | Siglo XX

tico nista

Otro
Loudl?

Observacionsgs

Objetivos
generales

Como ya se indicd anteriormente, no existen objetivos
generales, sino una descripcién de la asignatura. En
dicha descripcién no se hace alusién a ningun periodo de
la historia de la musica.

3. ¢Qué aspectos son objeto de ensefianza-aprendizaje en el programa de solfeo y con qué objetivos se relacionan? ;A qué dmbito
dominante (cognitivo, psicomotor o afectivo) pertenece cada objetivo, y de qué tipo son (cognitivo [con o sin referente empirico], de
conducta, de resolucion de problemas, expresivo)?

Aspecto
a
estudiar

Sem.

Objstivos relacionados al
campo de estudio

Ambito dominante

Tipo de objetive

Cogni-
tive

Psico- | Afec-
motor tivo

Cognitivo

sin
ref.
emp.

con
ref.
@mp.

De
con-
ducta

De res.
de probi.

Expre-
sivos

Teoria

L
[\

vl

“Explicara, ejemplificara y  aplicara los
conocimientos que sobre la teorfa musical haya
adquirido de acuerdo a lo indicado en el inciso 1°
del contenido.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

{Similar al objetivo del primer semestre)

(Similar al objetivo del primer semestre)

“Habrg reafirmado los conocimientos de teoria
musical estudiados en los semestres anteriores y
podré explicar y ejemplificar todo lo relativo a los
instrumentos transpositores y demas instrumentos
de la Orquesta Sinfénica.”

“Habrd reafirmado vy asimilado todos los
conocimientos que de teorfa musical ha adquirido
durante los semestres anteriores y conocera,
ademas, algunos aspectos sobre la forma
musical.”

L L L L

L L L L
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Aspecto
a
estudiar

Sem.

Objetivos relaclonados al
campo de gstudio

Ambito dominants

Tipo de objetive

Cogni-
tivo

Psico-
motor

Afec-
tivo

Cognitive

sin
ref,

emp.

con
red,

emp.

Ds
con-
ducta

Da res.
de probl.

Expra-
sivos

Lectura
hablada

Vi

"Leera con relativa fiuidez trozos musicales donde
se alternen las llaves de Sol y Fa y que coniengan
los aspectos seflalados en el incisp 2 del
contenido.”

(Simitar al objetlvo del primer semestre)
(Similar at objetivo del primer semestre)

“Leerd ritmicamente con la aplicacién del fraseo,
articulaciones, acentuaciones, matices y agégica,
leccionas en Haves de Sol y Fa con las
particularidades que se seflalan en el 2do. Inciso
del contenido; Jeerd en forma isécrona en llaves de
Do en 3ra. Y Do en 4fa. Y aplicara estas llaves a la
transposiclén mental en ejercicios ritmicamente
sencillos.”

“Leerd en llaves de Do en 3ra., 4ta., ira., 2da.
linea y las aplicard en Ja transposicion mental;
leerd en llaves de Sol y Fa leccionaes y obras
musicales que contengan las caracteristicas
descritas en el 2do. inciso del contenido.”

“Leerd y transportard mentalmente mediante |a
substitucion de llaves (las llaves de Do y Fa en
3ra. Linea); realizard transposiciones escritas para
instrumentos transpositoras (Saxofones,
clarinetes, corno francés, trompetas, etc.); leera
fragmentos dificiles de obras musicales del S, XX.”
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Aspecto

Ambito dominante

Tipo de objetivo

Cognitivo De De res. | Expre-
a Sem. Objetivos ralacionados al Cogni- | Psico- | Afec- | sin | con | con- |de probl.  sivas
estudiar campo ds estudio tive | motor | tivo ref. | raf. |ducta
emp. | emp.
| "Efecutard ejercicios polirritmicos observando una
buena coordinacidn en los movimlentos de v v
acuerdo a las distintas velocidades empleadas y
que contengan los problemas indicados en el
inciso 3 del contenido.”
Ejecucién
ritmica 1] (Similar al objetivo del primer semestre) v v
1] (Similar al objetivo del primer semestre) N N
v (Similar al objetivo del primer semestre) N N
\ (Similar al objetivo del primer semestra) N N
Vi (Similar al objetivo del primer semastre) J N
| “Entonard escalas mayores en diversas
tonalidades partiendo de cualquier grado asl como v v
lecciones en modo mayor que procedan por
grados conjuntos e intervalos simples.”
i} “Entonara escalas mayores y menores y lecciones N v
que procedan de acuerdo a lo descrito en el 3er
Entona- inciso del contenido.”
cidn
1] “Entonaré lecciones que reinan los problemas gue N N
se aspecifican en el 4° inciso del contenido.”
v “Entonar4 lecciones y obras vocales que N N
contengan los problemas sefialados en el 3er.
inciso del contenido.”
A\ (Similar al objetivo del primer semestre) Ni N
Vi “Entonard lecciones tonales con maodulaciones,
cromatismes y saltos melddicos hasta la 9na. en J N

cualquler compés; lecclones atonales v
trangportard melodias mediante {a substiuclén
mental de claves.”
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Aspecto

Ambito dominante

Tipo de objetivo

a Sem. Objetivos relacionados al -
estudiar campo de estudio . . Cognitivo
Cogni- | Psico- | Afec- sin con De De res.  Expre-
tivo motor tivo ref. ref. | con- | de probl. | sivos
emp. | emp. | ducta
| “Tomard dictados melédicos de una dificultad
equivalente a lo estudiado en entonacidn asi como V N
dictados ritmicos a una o dos voces sencillos.”
“Tomara dictados melédicos y ritmicos (una y dos
I voces) de una dificuitad menor a lo estudiado en NI NI
entonacién y ritmica.”
“Tomara dictados melddicos, ritmicos y de acordes
Toma de m estudiados de una dificultad menor a lo estudiado N N
dictados en entonacion y ritmica.”
“Tomara dictados melddicos, ritmicocs a 1 y més
v voces, anallzarA mentaimente, por medio de la N N}
audicién las funciones arménicas tonales de
pequefias obras.”
“Tomaréa dictados mel6dicos a 2, 3 y 4 voces,
v (intervalos arménicos y textura contrapuntistica
con imitaciones, etc.), reconocera auditivamente Ni N
los diferentes tipos de acordes estudiados, enlaces
arménicos y el aspecto ritmico de diversas
melodias.”
“Tomara dictados musicales a 1 y mas voces de
Vi las caracteristicas descritas en el 5t0. Inciso del ) V

contenido.”
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4. . Cuél es la secuencia Intraniveles de los contenidos asociados a cada objetivo del programa de solfec?

Aspecto

Sem.

Ob)etivos

Contenldos asociados

Teoria

“Explicard, elemplificard y aplicard los conocimientos que
sobre la teoria musical haya adquiride de acuerdo a lo
indicado en el inclso 1° del contenidn.”

“Nociones socbre la teoria musical y su aplicacidn
practica: cualidades del sonide, pentagrama, claves
(sol y fa), notacion musical, indices acUsticos, valoras
{notas y sllencios); el signo ritmico, compases simples,
Intervalos, ia escala mayor, alteraciones, armaduras, el
tresillo regular de 8vos, la escala menor {variantes);
tonalldades relativas.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

"Nociones sobre la teoria mwusical y su aplicacion
practica: intervalos: anélisls, construccidn, audicidn; [a
escala cromética; triadas mayores, mencres,
disminuidas y aumentadas; tonalidades vecinas; |la
modulacion; compases compuestos; fraseo ¥
articulacipnes en la Interpretacién musical; reafirnacion
de lo estudiado en el semestre anterior.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

"Nociones sobre la teorfa musical: meétrica. ritmica,
fraseo, acentuaclén, dinamica, agégica, articulaciones,
el aire 0 "tempo”, anacrusas, intervalos {conl.) simples
y compuestos; escalas, el motivo, 1a frase, el periodo,
analisis melédico, acordes (lriadas, 7ma dominante,
7ma disminuldas; entonacién de ellas), la clave ds Do
en 3ra y su aplicacidn al transporte mental; notas de
adorno (mordentes, apoyaturas, grupetes); el rémolo,
abreviaturas musicales; signos de repeticion.”

(Simllar al objetlvo del primer semestrs)

“Repaso y reafirmaclon de los temas tedricos ya
estudiados; insistencla en el estudio de intervalos, de
acordes y las notas de adorno; escalas exstices o
fotkldricas:  pentéfonas,  orientales {con  2das
aumentadas), escalas por tonos, modos antiguos
religiosos; construccién de escalas mayores y menores
con sus varianies partiendo de cualguier nota (sin
armadura).”
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Aspecto Sem. Obletivos Contenidos asociados

V  |“Habra reafirmado los conocimientos de teoria musical | "Repaso y reafirmacion de lo estudiado en el semestre
estudiados en los semestres anteriores y podra explicar y| anterior en teoria mqsical insistiéndose en el analisis,
ejemplificar todo lo relativo a los instrumentos transpositores y | construccion y audicién de los intervalos melédicos y
demas instrumentos de la Orquesta Sinfénica.” arménicos y las diferentes escalas; estudio de las

Teoria llaves de Do en 3ra, 4ta, 1ray 2da linea y su aplicacion
al transporte mental; clasificacion de los instrumentos

{cont.) musicales; caracteristicas, instrumentos transpositores,
audicién y reconocimiento de los diversos timbres.”

VI |“Habré reafirmado y asimilado todos los conocimientos que | “Repaso general y reafirmacién de los conocimientos
de teorfa musical ha adquirido durante los semestres |técnicos musicales adquiridos por el alumno durante
anteriores y conocerd, ademas, algunos aspectos sobre la|los semestres anteriores, nociones elementales sobre
forma musical.” {a forma musical.”

1 “Leer# con relativa fluidez trozos musicales donde se alternen | “Lectura musical en llaves de sol y fa alternadas con
las llaves de Sol y Fa y que contengan los aspectos|una ritmica que Incluya pasajes a contratiempo,
sefialados en el Inciso 2 del contenido.” sincopados, el puntillo y valores hasta el 16avo en

compases simples a 2, 3 y 4 tiempos y lecclones
sencillas en 6/8."
“Lectura musical en llaves de sol y fa altemadas

I (Similar al objetivo del primer semestre) conteniendo, en su aspecto ritmico, combinaciones con

el 8vo y el 16avo, el puntilio, doble puntillo, sincopas
Lectura hablada regulares e Irregulares, contratlempo, tresillos de 8vo,

notas ligadas en compases simples y compuestos, asi
como indicaciones de matices, velocidad vy
articulaciones (legato, staccato), acentos desplazados;
figuras que Incluyan el 32avo.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

“Lectura musical en llaves de sol y fa en 4ta con una
ritmica que incluyen duraciones hasta el 32avo en
diversas combinaciones en el 16avo y el 8vo, diversos
tipos de sincopas y contratiempos, lectura is6crona en
clave de Do en 3ra lectura de acordes y anélisis,
compases simples a 2, 3 y 4 tiempos y sus
correspondientes compuestos, aplicacion del fraseo y
articulaciones en la lectura y entonacion.”
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Aspecto

Sem.

Objetivos

Contenidos asociados

Lectura hablada

(cont.)

“Leerd ritmicamente con la aplicacion del fraseo,
articulaciones, acentuaciones, matices y agégica, lecciones
en llaves de Sol y Fa con las particularidades que se sefialan
en el 2do. Inciso del contenido; leera en forma is6crona en
llaves de Do en 3ra. Y Do en 4ta. Y aplicara estas liaves a la
transposicion mental en ejercicios ritmicamente sencitlos.”

“Lectura musical: lectura Is6crona y ritmica en llave de
Do en 3ra y 4ta linea en compases simples vy
compuestos en una ritmica sencilla; su aplicacién en el
transporte mental y escrito; lectura en illave de sol y fa
de una mayor dificultad ritmica que incluyen notas de
adomo, valores hasta el 64avo cambio de compases
con |la misma y diferente unidad de tiempo; compases
de amalgama y divisiones irregulares del tiempo.”

“Leerd en llaves de Do en 3ra., 4ta., 1ra., 2da. linea y las
aplicara en la transposicion mental; leera en llaves de Sol y
Fa lecciones y obras musicales que contengan las
caracteristicas descritas en el 2do. inciso del contenido.”

“Lectura musical (isécrona y ritmica) de lecciones en
llaves de Do en 3ra, 4ta, 1ra y 2da linea; su aplicacién
en la transposicion; lectura ritmica en llaves de sol y fa
en 4ta de una dificultad equivalente a obras pianisticas
del siglo XIX y XX (Chopin, Schumann, Brahms, Liszt,
Debussy, Ravel, Bartok, Strawinsky, Schoenberg,
Boulez, Messiaen, etc. Asi como fragmentos
seleccionados de la musica popular universal (jazz,
ritmos latinoamericanos, europeos, etc.) aplicacion del
fraseo, articulaciones, matices, acentuaciones, agégica
a estas obras que podran estar escritas en cualquier
tipo de compdés o combinacién de compases.”

\

“Leerd y transportara mentaimente mediante la substitucion
de llaves (las llaves de Do y Fa en 3ra. Linea);, realizara
transposiciones escritas para instrumentos transpositores
(saxofones, clarinetes, corno francés, trompetas, etc.); ieerd
fragmentos dificlles de obras musicales del 8. XX."

“Lectura de lecclones en llaves de sol, fa, do en 3ra,
4ta, 1ra y 2da linea, fa en 3ra linea y la aplicacion de
estas llaves en la transposicion; transporte escrito para
instrumentos  transpositores; lectura ritmica de
fragmentos dificiles de obras musicales del s. XX.”

Ejecuclén ritmica

“Elecutard eferciclos polirritmicos observando una buena
coordinacion en los movimientos de acuerdo a las distintas
velocidades empleadas y que contengan los problemas
indicados en el inciso 3 del contenido.”

"Ejercicios polirritmicos a contratiempo y sincopados
que incluyan tresillos regulares de 8vo y valores hasta
el 16avo en compases simples.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

“Ejercicios polirritmicos en compases simples y
compuestos con valores hasta el 16avo en diversas
combinaciones con el 8vo, el puntillo, sincopas
regulares e irregulares, contratiempao, notas ligedas, asi
como el tresiilo de 8vos y sencillo en compéas de 6/8.°
(sic)
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Ejecucién ritmica

(cont.)

(Similar al objetivo del primer semestre)

“Ejerciclos polirritmicos que incluyan sincopas,
contratiempos, notas ligadas, valores hasta el 32avo en
figuras ritmicas sencillas, superposicién de ritmos
contrastantes con fresillos de B8vos regulares e
Irregulares, senclllos (compas de 6/8) y el dosillo
(compés compuesto).”

(Simllar al objetivo del primer semestre)

“Ejercicios polirritmicos, coordinacién y sincronizacién
de movimlentos; compases simples, compuestos y de
amalgama; superposiciones de lineas ritmicas de una
mayor dificultad y que incluya 3 contra 2 y 4 contra 3;
figuras irreguiares, tresillos de 4tos regulares e
Irregutares, sincopas ternarias, diversos aspectos del
sencillo; eferciclos ritmicos colectivos a 3 y 4 partes
para la coordinaclén y sincronizacién de los diversos
grupos.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

"EJercicios polirritmicos que incluyen problemas de la
ritmica contemporanea (musica culta y popular); con
figuras irregulares, formaciones de 5, 7, 9 y mas notas
por tiempo, division irregular del tiempo y del compés,
acentos desplazados; combinaciones birritmicas de 3
contra 2, 4 contra 3, 5 contra 2 y contra 3, 7 contra 2
(Schumann); lectura del aspecto ritmico de obras
contemporaneas (Bartok, Messiaen, Boulez, etc.)”

\

(Simllar al objetivo del primer semestre)

“Ejercicios ritmicos a 1 y mas partes en diversos tipos
de compases y combinacibn de compases que
contengan figuras Irregulares de 5, 7, 9 0 més notas
por tiempo o repartidos en dos tiempos; quintillos,
seisillos, tresillos irregulares de 16avos, Bavos, 4tos,
mitades, acentuaciones desplazadas sobre cualquier
tiempo o parte del tiempo, birritmia sincopada, y de 3
contra 2, 4 contra 3, § contra 2, o contra 3, 7 contra 2
etc. Para dominarlas sobre el teclado; ejemplos de
ritmica contemporadnea en Strawinsky, Bartok,
Messiaen, Boulez, etc. en el jazz y en la musica
popular intemacional.”
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Aspecto

Sem.

ObJetivos

Contenidos asoclados

Entonacion

“Entonara escalas mayores en diversas tonalidades partiendo
de cualquier grade asi como lecciones en modo mayor que
procedan por grados conjuntos e intervalos simples.”

“Ejercicios de entonacion que incluyan: 1a escala mayor
en diversas tonalidades, Intervalos simples (modo
mayor); el semitono diaténico y cromético.”

“Entonard escalas mayores y menores Yy lecciones que
procedan de acuerdo a lo descrito en el 3er inciso del
contenido.”

“Ejercicios de entonacién que incluyan: la escala |
simples, |

mayor, escalas menores, Intervalos
modulaciones, notas de paso crométicas.”

“Entonara lecciones que retnan los problemas que se
especifican en el 4°. inciso del contenido.”

“Lecclones para entonar a una y dos voces que
incluyan fragmentos de escalas mayores y menores,
intervalos simples diaténicos y alterados (2das
aumentadas); modulaciones a tonalidades vecinas en
compases simples y compuestos.”

“Entonar& lecclones y obras vocales que contengan los
problemas sefialados en el 3er. inciso del contenido.”

“Entonacién de lecciones u obras vocales con mayor
dificultad intervalica; modulantes, con adornos
cromaticos, intervalos aumentados, disminuides, 7mas
mayores y menores, la escala cromatica, entonaciéon
por intervalos en lecciones sin un centro tonal definido;
entonacibn de acordes arpegiados, formulas
cadenciales tonales; entonacién de cantos basados en
los antiguos modos religiosos, en escalas pentafonas,
en escalas orlentales y escalas por tonos; aplicacion
del fraseo, respiracién, acentuacién, articulaclones,
matices y ag6gica, entonacién en claves de Do en 3ray
4ta linea y la aplicacién de estas claves en el transporte
mental, practica de entonacion a primera vista.”

(Similar al objetivo del primer semestre)

“Lecciones u obras vocales del repertorio internacional
(tonales y atonales); entonaciébn por intrervalo;
melodias basadas en escalas de diversas estructuras;
melodias tonales con modulaciénes a tonalidades
lejanas y pasajes cromaticos y cualquier salto
intervalico dentro del limite de una Bva empleando
todos los recursos de la interpretacion musical;
transposicion mental de melodias mediante el empleo
de las llaves da Do, entonacién a 1ra vista, entonacion
colectiva a 2, 3 0 méas voces, entonacién percutiendo
otra linea ritmica en forma simultanea; entonacion de
una de las voces de un enlace de acordes con la sola
audicién.”
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Aspecto Sem. Objetives Cantenidos asociados
Vi “Entonard leccionas tonales con modulaciones, cromatismos | “Entonacion de lecciones de obras vocales tonales con
y saltos melédicos hasta la 9na. en cuslguler compas; | modulaciones, cromatismos, notas de adorno, en
leccionas atoneles y transportard melodlas mediante la | cualquler cornpés, entonacién de melediag atonalss
substitucion mental de claves.” solfeadas por intervalos y gue contengan cualquier
Entonacién salto melddico dentro de las tesituras de los alumnos
(hesta la 9na); entonacidn a 2 voces con una linea
{cont.) ritmica percutida; transposicién de melodias mediante
la substitucién mental de claves, entonacién a 1ra vista,
entonacién colectiva a 2 y mas voces, entonacién
memorlzada de una de las 4 melodias que surgen de
enlaces armonicos con la sola audicién (entrenamiento

auditivo).”

I “Tomara dictados melédicos de una dificultad equivalente a 1o | “Dictados melddicos, meodo mayor, por grados
estudlado en entonacién asi como dictados ritmicos a una o | conjuntos e intervalos simples de acuerdo a lo
dos voces sencillos.” estudiado en entonacién; dictados ritmicos a una o dos

voces de acuerdo a lo estudiado en el aspecto ritmico.”
“Tomaré dictados melbdicos y ritmicos (una y dos voces) de | “Dictados melddicos y ritmicos {(a 1y 2 voces) de una

1l una dificultad menor a lo estudiado en entonacion y ritmica” | dificultad menor a lo estudiade en entonacién y ritmica.”
*Tomaré dictados meloédicos, ritmicos y de acordes “Dictados melddicos y ritmicos a 1 y 2 voces de una

i estudiados de una dificultad menor a lo estudiado en dificuitad menor a lo estudiado en entonacion y ritmica;
entonacion y ritmlca.” dictado de acordes; analisls auditivo.”

“Tomara dictados melddicos, ritmicos a 1 y mas voces, | “Dictados melédicos y ritmicos a una y més voces con

Tomna de IV | analizard mentalments, por medic de la audicién las|una dificultad menor a lo estudiade en entonacisn,

dictados funciones armodnicas tonales de pequefias obras.” lectura rftmica y poliritmia; andlisis auditive de
pequefias obras.”

“Tomard dictados melédicos a 2, 3 y 4 voces, (intervalos “Dictados melédicos a 1 y méas voces (de tipo coral y

A armonicos y textura contrapuntistica con imitaciones, etc.), contrapuntistico), dictados ritmicos de una dificultad
reconccerd auditivamente los diferentes tipos de acordes |equivalente a las lecciones de lectura ritmica; audicién
estudiados, enlaces arménlcos y el aspecte ritmico de|de enlace de acordes para su andlisis auditiva
diversas melodias.” {formulas cadenciales; modulacionss, elc. )"

“Dictados melddicos a 1 y mas voces (de tipo coral y de

Vi “Tomar4a dictados musicales a 1 y mas voces de las|tipc contrapuntistico); el alumno tomard en dictado

caracterfsticas descritas en el 5t0. inciso del contenido.”

todas las voces y en algunos casos la voz que e
indique el profesor (de las 4 voces); dictados ritmicos a
1 y mas voces; andlisls auditives de pequefias obras
(armonlco y de |a forma musical).”
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5. En el programa de solfeo, ) se contempla el desarrollo de la audicién tonal y de la audicién intervalica? En caso afirmativo, ¢tal
desarrollo es sincrénico o diacrénico?

Tipo de LContemplado?
Audicién si/no
Tonal Si
Intervalica Si

Si ambas
son
contempladas

Estudio de los dos tipos de audicién”

Totalmente | Parcialmente | Totalmente | Parclalmente Otra
sincrénico sincrénico | diacrénico | diacrénico | posibilidad
N
—
Tipo de Semestres
Audicién
Tonal 1 -V
Intervalica Vo o- Vi

6. En el programa de soifeo, ¢ se contempla el estudio de los modos mayor y menor? En caso afirmativo, ¢tal estudio es sincrénico o

diacrdnico?
Modo ¢Contemplado?
si/no
Mayor Sf
Menor Si

Sl ambos
son
contemplados

Estudio de los modos mayor y menor*

Totaimente | Parciaimente | Totalmente | Parcialmente Otra
sinerénico sincrénico | diacrénico | diacrénico | posibilidad
N
Modo m
Mayor -V
Menor I -vi

*Nota.- Por parclalmente sincrdnico, se entlende aqui que el estudio de los dos tipos de audicién comienza simultdneamente, pero no termina al mismo tiempo;
por parcialmente diacrénico, se entiende que uno de los dos tipos de audicién comienza primero, pero ambos terminan juntos. Desde luego existen otras
posibllidades, por ejemplo el estudio intermitente de ambos tipos de audicitn.
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En el programa de solfeo, ;se contemplan los sistemas absoluto y relativo? ;Qué signos se prescriben para cada uno de ellos
(silabas guidonianas, letras del sistema griego, nimeros, otras silabas)? ; Se contempla la modificacién de los signos con el fin de
designar bemoles y sostenidos?

Sistermna 2Se contempla? 2 Por medio de Con o sin modificacién
si/no qué signos? para designar by # |
No se consigna, pero pueden suponerse las | No se consigna, pero se puede suponer
Absoluto Si silabas guidonianas. que sin modificaciones.
Relativo No

¢ Se contempla en el programa de solfeo la utilizacion de ejemplos de |a literatura musical? ¢ Qué evidencias hay?

Ejemplos de la
literatura 2En qué semestres? Evidenclas
silno

v En los contenldos referentes a la entonacién: “Entonacion de lecciones y obras vocales...”
En los contanidos referentes a los dictados: “...anélisis auditivo de pequefias obras.”
En los objetivos referentes a la lectura: “leerd en llaves de sol y fa lecciones u obras
musicales...”
En los objetivos referentes a la entonacién: “Entonaré lecciones u obras vocales...”
En los contenidos referentes a la lectura: “...lectura ritmica en llaves de sol y fa en 4ta de una

Vv dificultad equivalente a obras pianisticas del siglo XIX y XX (Chopin, Schumann, Brahms,
Liszt, Debussy, Ravel, Bartok, Strawinsky, Schoenberg, Boulez, Messiaen, etc. Asl como

Si fragmentos seleccionados de la musica popular universal (jazz, ritmos latinoamericanos,

suropsos, etc.}...”
En los contenidos referentes a ritmica: “...lectura del aspecto ritmico de obras contemporéneas
{Bartok, Messlaen, Boulez, etc.).”
En los objetivos referentes a la lectura: "...leeré fragmentos dificiles de obras musicales del s.
XX
En los contenidos referentes a la lectura: *...lectura ritmica de fragmentos dificiles de obras del

wvi s. XK
En los contenidos referentes a la entonacién: “Entonacién de lecciones de obras vocales...”.
En los coentenidos referentes a la ritmica: “...ejemplos de ritmica contemporénea en Strawinsky,
Bartok, Messiaen, Boulez, etc. en ol jazz y en la mdsica popular internacional.”
En los contenidos referentes al dictado: “...analisis auditivo de pequefias obras (arménico y de
la forma musical)”.
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9. ¢En caso afirmativo, se especifica en el programa cémo utilizar los ejemplos de la literatura musical: tocados en el piano por el
maestro y/o por medio de grabaclones? En caso de utilizarse grabaciones, ¢se consideran ejemplos de musica orquestal?

Tipo de ejemplos 498 aspecifica?
s{/ne
Misica orquestal
Tocados al plano No sl/ no
Grabados No >  Encaso afirmative = |

10. ; Se contempla en el programa de solfeo el desarrolio de habilidades al teclado?

Habilidades al teclado LEn qué semestre(s)? {Cudles?
sf/ne

No

11. ; Qué estrategias de ensefianza y aprendizaje se contemplan en el programa de solfeo? ) Existen instrucciones o sugerencias para
utilizarlag?

Estrategla ¢Se LHay Especificaciones
contempla? Instrucciones?
st/ no si/no
Dictado Si No s 4 De qué tlpo, a cuantas voces?

- Melbdico, de 1 a 4 voces.

- Ritmico, a1y 2 voces.

- Reconocimiento de acordes y enlaces arménicos (férmulas cadenciales
y modulacionas).

Lectura Si No =  En la entonacién tonal, gse contempla el procedimiento de la
entonada conduccién a la ténica?
a 1ra vista No
Lgctura no entonada Si No ®

¢De qué tipo: Isdcrona, ritmica, ambas? ¢ En qué claves?

Isdcrona y ritmica, en todas las claves.
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A1 LHay
Estrategla contempla? instrucciones? Especificaciones
si/ne sl/no
Ejecuclén Si No « De qué tipo: ga cuantas voces? ymediante qué accién: imitacién,
ritmlca lactura? gpor qué medio; palmeo, entonacién, tocar el plano?
Se habla de polirritmia, pero nunca se especifica el uso de mas de dos
voces.
No se menciona explicitamente la Imitacién, asi que parece tratarse sélo
de lectura.
No se especifica si se usan palmas y voz simuiténeamente, o sélo
palmas.
Si se prescribe la ejecucién ritmica de musica contemporéanea en el
piano.
e« Sila eJecucién es por paimeo, Jse prescribe la cuenta del compés
en voz alta?
No
Comparaclén texto No
- sonido
s 4 Melbdico, ritmico, arménico, formal?
Analisis auditivo Si No
Arménico y formal, en pequefias obras.
Reproduccién en el o s De qué tipo: al piano, en el instrumento estudiado, ambas?
instrumento No
{dictados)
Escuchar en
silencto No
{internamente)
. o Do qué tipo?: gal plano yfo el instrumento estudiado (a primera
Transporte Sf Si

vista ylo después de memorizar)? gentonado (a primera vista ylo
después de memorizar)? ¢hablado? gescrito? scon o sin
sustitucién de claves?

Hablado y entonado, ambos mediante la lectura y la sustitucién de claves
(todas). Escrito, sin sustitucién de claves.
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12. ¢ Cual es la bibliografia del programa de soifeo?

CoNSORAELN=

Se transcribe la bibliografia tal y como esta redactada:

Arnoud, J. — 1600 Exercises Gradués — A. Leduc, Paris. [Semestres | - I1l].

Arnoud, J. — 1600 Exercises Gradués (2da. parte) A-Leduc-Paris [Semestres V y VI].

Aubert-Landowsky- La Orquesta — Ed. Universitaria de B. Aires [Semestre VI].

Bas Julio — Tratado de la Forma Musical — Ricordi B.Aires. [Semestre VI].

Caselta. Mortari- La técnica de la Orquesta contemporanea Ricordi. [Semestres V y VI].

Cordero, Roque — Curso de Solfeo — Ricordi Americana, B.Aires. [Semestres | — VIJ.

Dandelot, G. — Manuel Pratique — Ed. M.Eschig, Paris [Semestres | — VI].

Danhauser— Teoria Musical [Semestres 11y [1l]. [En la bibliogr. del semestre Il aparece como “Danhausen”].
Danhauser-Lemoine-Solfeo de los Solfeos, vol I-A- Ed. J.Korn, B.Aires. [Semestres | — VI].

. Gentilucci, Lazzari; Micheli - 30 soifeos hablados en clave de Sol — Ricordi, B.Aires. [Semestres |V — VI].
. Hindemith, P. — Adiestramiento Elemental para Musicos. Ricordi. Americana, B.Aires. [Semestres | ~ VI].
. Mantecon, J. J. Introduccién al Estudio de la Musica. Ricordi Americana. B.Aires. [Semestres | y il]. [En la bibliogr.

del semestre 11 parece otra editorial: “Ed. Nacional, México, /D.F."].

. Micheli — 50 Solfeggi Cantati — Ricordi [Semestres IV — Vi].

. Moncada —~ Teoria Musical [Semestres | — 1il].

. Poltronieri- [Semestres IV — VI].

. Pozzoli, Ettore — Solfeos hablados y cantados, 1er. Curso-Ricordi, B.Aires. [Semestres |y |i].

. Pozzoli, Ettore - Solfeos hablados y cantados (apéndice el 1er. curso) — Ricordi, B.Aires. [Semestres Il y IV].

. Riemann, Hugo - Teoria general de la Musica — Ed. Labor Barcelona. [Semestres 1 — lli].

. Fragmentos de la literatura musical internacional escogidos por el Profesor. [semestre 1]

. Fragmentos Musicales de diversos compositores para lectura ritmica y entonacién. {[semestre 1]

. Fragmentos de la literatura musical internacional seleccionados por el profesor (por ej. Pequefios Preludios e Invenciones a 2

voces de Bach, arias italianas antiguas, etc.) [semestre ]

. Fragmentos de la musica culta y popular que contengan problemas de lectura ritmica y entonacién senalados para este semestre.

[semestre V]

. Fragmentos seleccionados de obras instrumentales y vocales de compositores del S. XIX y XX con problemas dificiles de ritmica y

entonacién. [semestre V]

. Fragmentos de obras musicales contemporaneas que ofrezcan dificultad de lectura ritmica y de entonacion. [semestre Vi].

13. En el caso especifico de los métodos de soifeo, sson éstos explicitos en cuanto a los objetivos a alcanzar y la metodologia

adoptada? ; A qué época pertenecen los autores y su obra?
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METODOS DE SOLFED

No. de obra y ¢Es explicita sn | ¢ Es explicita en su Epoca a la que pertenecen los autores y su obra
apoillido del sus ohjetivos? método?
autor sifno s[/no
i gl No Jules Arnoud, francés. No se encontraron datos del autor. Su obra fue publicada
Arnoud en 1800
2 Si No No se encentraren datos del autor. Su obra fue publicada en 1900
Arnoud
6 Roque Cordero (1817- ). Destacado compositor y director de orquesta
Cordero s g panamefo. En el efemplar consultado, los derechos de la Ed. Ricordi son de
1963; sin embargo, el prefacio del autor data de 1956. La reimpreslén es de
1977.
Georges Dandelot (1895-3 7). Compositor francés y creador de obras didacticas.
7 Si ) Disclpulo de Paul Dukas y A. Roussel. Profesor en la Escuela Normal de Musica
Dandelot y en e Conservatorio de Paris. No fue posible determinar la fecha de creaclsn
del método (quizas los afios treinta o cuarenta). La reimpresion consultada data
de 1998,
9 En realfidad, Danhauser no es autor de la obra, ya que Junto con Léon Lemoine
Danhauser- No No s6lo hicteron una reedlcién en la que afadleron solfeos de diversos autores. El
Lemoine verdadero autor de Solfdge des saiféges es Henri Lemoine (no confundirio con
su nieto y bisnieto, también liamados Henri), qulen Incluyd solfeos de Gustavo
Carulli
Henri Lemoine {1786-1854). Pianista, compositor y editor francés, creador de
obras didacticas {pianc y solfeo), discipulo del famoso profesor de pianc Reicha.
Gustavo Carulli, (1801-1876). Guitarrista, compositor y cantante jtaliano, creador
de una obra didactica para el canto.
No fue posible determinar la fecha exacta de creaclon del método original, pero
sl es seguro que praviene de |a primera mitad del siglo XIX. La edicidon realizada
por Danhauser y Léon Lemolne (citada en la bibliografia) tampoco tiene fecha,
pero comesponde con seguridad a Ia segunda mitad del siglo X1X. La reimpresi6n
consultada data de 1887,
Ottorino Gentilucci, Aldo Lazzan y Umberto Micheli.- no se encontraron datos
a 110" , Sk No sobre estos tres autores italiencs. En el ejemplar consultadg, los derechos de la
entlluce

Ed. Ricord| datan de 1853, La reimpreslén es de 1953,
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No. de obra y LEs explicitaen | L Es axplicita en su Epoca aia que pertenecen los autores y su obra
apellido del sus objetivos? método?
autor si/ no si/no
11 Si Sl Paul Hindemith (1895-1963). Destacado compositor, director y profesor alemén,
Hindemith creador de plezas y textos didacticos (entrenamiento para musicos y armonia).
En el ejemplar consultado, los derechos orlginales de la obra datan de 1946
(Associated Music Publishers, Inc.), y el prefacic escrito por el autor esté fechado
con ese mismo afo.
12 Obra no localizada Juan José Mantecdn {1896-47). Compositor y critico musical espafiol. No fue
Mantecén posible determinar la fecha de creaclén de su libro.
13 Qbra no localizada No se encontraron datos del autor.
Michelil
15 Qbra no localizada Mo se enconiraron datos del autor.
Poltronierl
16 Mo No Ettore Pozzoli {1873-1857). Pianista, composltor y profesor italiano. Fue muy
Pozzoli apreciado como profesor de solfeo y teorla en el Conservatorio de Milan, Publicé
métodos de solfeo y para el piano, asi como ediciones y transcripciones de obras
de Bach, Beethoven, Liszt, Weber y ofros. Contribuyd también como articulista a
revistas sobre masica. ’
No fue posible determinar 12 fecha de creacion del método (quizas de principios
del sigla XX). La reimpresion consultada data de 1977,
17 Obra no locallzada Ver informacion del apartado anterior.
Pozzoli
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OBRAS RESTANTES

No. de obra y apellido del autor

Epoca a la que pertenecen los autores y su obra

3 Aubert-Landowski

Louis Aubert (1877-1968). Pianista y compositor francés, discipulo de Fauré.

Marcel Landowski {1915). Director, compositor y critico francés, discipulo de H. Busser.

4 Bas Giulio Bas (1874-1929). Organista, compositor y music6logo italiano. Fue profesor del Conservatorio
de Mildan (en 1915 fue nombrado profesor de teoria e historia). Como parte de su labor docente
produjo libros de texto sobre teoria musical, el mas importante de ellos sobre canto gregoriano.

5 Casella Alfredo Casella (1883-1947). Compositor, pianista, director y promotor italiano. Fue la figura mas

importante de la musica italiana entre las dos guerras mundiales.

Virgllio Mortari (1902-47 ). Compositor itallano. Ensefié en los conservatorios de Venecla y de
Roma.

Los derechos de la ed. Ricordi son de 1950, sin embargo, el prefacio escrito por V. Mortari data de
1948,

8 Danhauser

Adolphe Léopold Danhauser (1835-1896). Tebrico y compositor francés. Ensefi6 en el
Conservatorio de Paris.

Su teorfa musical fue publicada en 1872. La reimpresion consuitada data de 1973 (Ricordi
Americana: Buenos Aires).

14 Moncada

Eduardo Hernandez Moncada (1839-1995). Pianista, compositor y promotor mexicano. Fue profesor
y subdirector del Conservatorio Nacional de México, asi como director de la Escueta Superior de
Musica.

18 Riemann

Hugo Riemann (1849-1913). Music6logo aleman. Ensef6 piano y teorfa en los conservatorios de
Hamburgo y Wiesbaden; fue profesor en la Universidad de Lepzig, la cuai ie nombré director del
Instituto de Musicologla. Se le considera uno de los investigadores mas importantes de la
musicologfa modemna.

Theorie und Geschichte der Musik, en tres volimenes, fue publicada entre 1895 y 1900.
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14.;Se contempla en el programa de solfeo —en la bibllografia, o bien como sugerencia didactica— la utilizacién de la enseAanza
individualizada (programada) en las modalidades de libro y/o enseflanza asistida por computadora (EAC)?

Modalidad ¢8e LEn dénde?
de ensefianza contempla? Obsarvaclones
individualizada s{/no Bibliografia | Sugerenclas
{programada) didacticas
Libro No
Ensenanza asistida por No
computadora

3.3.4 ANALISIS DE USO

1. ¢Qué programa utilizan los profesores de solfeo: el oficial (1984), el oficial de la carrera de Educacién Musical (1996), uno de
elaboracion personal o uno elaborado por ofro(s)?

| ANTIGUEDAD Para impartir sus cursos de solfao, se basan actuaimeante en:
como profesor
NOMBRE do la asignatu- ol programa el programa oficial del| wun programa o un programa o
ra de solfeo | Oficial asociado | plan de estudios an temarlo temario
{en afios) al plan de Educacidn n‘17uslcal elaborado por él elaborado por
estudios (1984) {1996) mismo otro{s)
Profesores activos
1. Estrada Rodriguez Luis 19
Alfonso X
2. Lépez Hinojosa Gulllermo 26 X
Martinez Salgado Graclela 11
Guadalupe X
4. Mayagoitla Vizquez Luls 25 X
5. Puchet Canepa Horaclo 2
Miguel X
6. Saldivar Osorio Gabriel 40 X
7. Tuch Martinez Iduna C. 15 X
8. Valenzuela Remoiina Migusl 14
Arturo X
8. Villareal Ruvalcaba Homero 4 X
10. Zaniga Olmos Francisco 15 X
11. Zaaiga Olmos Jorge 13 X
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Profesores no activos

1. Avila Lépez José Antonio 23
2. Escobar Blanco Esther 10 X
3. Ordéfez Gémez José M. 2 X
4. Pérez Delgado Jorge 14 X
5. Rodriguez Lara Ambrosio 5

Salvador

2. ;Qué porcentajes corresponden a cada una de las posibilidades de uso sefialadas en la pregunta anterior?

Programa oficial
asociado af pian

Programa oficlal del

Programa o

Programa o

plan de estudios en temario temario
de estudios (1984) | Educacién musical | elaborado por él elaborado por Totales
{1996) mismo otro(s)
Ndmero de 1 2 10 3 16
profesores
Porcentaje 6.25% 125 % 62.5 % 18.75 % 100 %

3. De los profesores que no siguen el programa de solfeo asociado al plan 1984, ; cuantos manifestaron tener una versién escrita del

programa o temario que siguen, y entre ellos, cuantos entregaron una copia al investigador?

Programa o temario ajeno al plan 1984
Del plan 1996 Elabhorado por &l mismo Elaborado por otro(s})
Ndamero de profesores que lo siguen 2 10 3
Existencla de versién escrita 2 8 2
Documentos entregados al investigador 2 4 2
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4. Los documentos entregados al investigador, ¢ son programas o temarios? ;Qué caracteristicas generales tiene cada uno de elics?

Profesor

LEs programa o
temario?

Caractaristicas generales del documento

Martinez
Salgado
G. Guadalupe

Programa de
Solfeo y
enfrenamiento
auditivo de [a
carmera en
Educaclén
muslcal, plan 1998

Este programa fue elaborado por la Dra. Guadalupe Martinez 8., y representa la versién mas actual
de un programa de solfeo en la ENM. Seguin las palabras de la doctora, este nuevo programa incluye
totalmente los contenidos del de 1984,

Este nuevo programa recibe el nombre de Soifeo y entrenamiento auditivo; se trata de un programa
dividido en tres aflos, cada uno de los cuales contiene cuatro unidades tematicas. El decumento
cumple con todas las especificacicnes que pide la UNAM, y cuenta con objetivos generales
diferenclados para cada uno de los afios qus abarca. Las unidades tematica se dividen siempre sn
las sigulentes secciones: 1) Ritmo, 2) Melodia y armonia, 3) Lectura, 4) Terminologia.

E! programa presenta un contenido amplio ¥ completo, as{ coma una secuencia bien especificada del
mismo. Una similitud que tiene con el programa de 1984 es que prescribe también el estudio y
dominio de todas las claves; en camblo se distingue en que hace énfasis en el estudio sistematico de
diversos elementos de la armonfa que implican no sélo la audieldn sino Iss habilldades ai teciado.

Villareal
Ruvalcaba
Homero

Programa de
Solfeo y
entrenamiento
auditivo de la
carrera en
Educaclén
muslcal, plan 1896

Se trata del mismo programa descrito anterlormente.

Lopez Hincjosa
Guillermo

Temario elaborado
por el profasor

Bésicamente, s& trata de un temario, aunque poses algunos selementos adicionales, tales como
objetivos generales, una tabla que esboza la relacldn entre el estudio del soifec y la historia de la
musica, y diversos ejemplos de la literatura musical para trabajar en cada semestre,

El temario de cada semesire abarca las siguientes secclones; 1) lectura, 2) ritmo, 3) allures
(sntonacién y audicion), 4) amonia, 5) teoria, 6) aplicacion y 7) bibllografia (a veces, las secclones
seis y siete no estan diferenciadas).
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Profesor

LEs programa o
temario?

Caracteristicas generales del documento

Valenzuela
Remolina Arturo

Temario elaborado
por &l profesor

¥ programa de un
semestre da la
asignatura
elaborado paor el
profesor

Se trala de una propuesta basada principaimente en el adiestramiento auditivo segun Roland
Mackamul {expuesto en Lehrbuch der Gehdrbiidung), y en la metodologia de lectura entonada de
Lars Edlund (segin sus obras Modus Vefus y Modus Novus). En el aspecto ritmico, se retoman
ejerclclos de Mackamul, pero se complementan con ofras de Van der Horst y Joel Rothman (cambios
de compés) y con ejemplos de la literatura musical selaccionados y ordenados por €l profesor
Valenzuela (Pequeflo libro para Ana Magdalena Bach e Invenciones a 2 voces de J. S. Bach).

El temario esia divido por semestres, y en cada uno de ellos se distinguen )as siguientes secciones:
1) tonalidad (gue incluye la tonalidad mayor y menor, a una y a cuatro voces), 2) atonalidad (que
contempla el estudio de los intervalos en contexto no tonal), 3) ritmica (que abarca monorritmia y
birritmia), y 4) lectura.

El temario se acompafia de una propuesta especlfica de examen final para cada uno de los
sernestres y de un programa sélo para el tercer semesire de la asignatura.

Escobar Blanco
Esther

Programa
elaborado por la
profesora

El programa entregade por la maestra Escobar esta basado en el programa oficial de solfeo de 1984
que es objeto de andlisis en esta tesis. En esta nueva versién se reconoce la estructura del programa
oficlal; sin embargo, hay camblos importantes, sobre todo en lo relacionado a la secuencia y
clasificacion del contenido. Este ultimo se divide en seis unidades: 1) Teoria musical, 2) Melodla
{incluys lectura), 3) Ritmo, 4} Regiones tonales, 5) Dictados ritmicos y 8) Dictados mel6dicos. Estas
unidades, a su vez, presenian subdivisiones que clasifican cada tipo de contenido. La unidad cuatro
representa un elemento verdaderamente novedoso con respecto al programa oficial, en el cual no se
desarrolla el aspecto arménico,

Por otra parte, 1a bibliografia presentada @s més actualizada y cuenia con la especificacién de los
glemplos musicales, que abarcan diversas épocas histéricas del Barroco a nuestros dias.

Pérez Delgado
Jorge

Programa
elaborado por el
profasor

Este programa, llamado Lenguaje musical, constituye una propuesta altemativa a la concepcién
tradicional de la asignailura de solfec. Contiene las sigulentes partes: 1) Temarlo, 2) Objetivos del
curso, 3) Formas de manifestactén musical, 4) Actitudes, 5) Graduacién, 8) Actividades, 7) Recursos
didacticos y 8) Evaluacion.

El temmario, en si, no constituye la novedad de esta propuesta, ya que Incluye las siguientes partes: 1)
estudio del sonido por su altura (meledia, intervaleldad amrménica y armonia); 2) estudio del sonido por
su distribucién en el tiempo (subdivisién y agrupemiento); 3) temas selectos de! lenguaje musical
(agégica-dindmica, frasec-articulacién, etc.). Este temaro no establece contenidos especificos, sine
que brinda una estructura general del tipo de contenidos a estudiar en la asignatura {no se divide en
semaesires).

Las demés secciones sefialadas en el primer parrafo, tratan de dar una vision integral sabre todos los
elementos que inciden en los procescs de intertorizaclon, procesamiento y exteriorizacién de
cualquier forma de manifestacidn musical. Se trata de una propuesta muy interesante gue revela una
larga y profunda reflexion.
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Horacio Miguel

por otro

Profesor ¢Es programa o Caracteristicas generales del documento
temarlo?
Puchet Cénepa | Temario elaborado | Guando el profesor inicié sus labores como profesor de solfeo en la ENM, pidié consejo al profesor

Arturo Valenzuela, quien le brindé el temario que aplicaba en sus clases. Este temario es pues la
base que sigue el profesor Puchet, sin embargo ha enriquecido la propuesta con elementos didacticos
como la utilizacién de ejemplos de musica grabada relacionados con el temario.

Avila Lopez José
Antonio

Temario elaborado
por otro

El documento entregado por el profesor Avila representa la propuesta Gitima en que se basé para
impartir la clase de solfeo. Segln el mismo maestro, se trata de un temario creado en su mayor parte
por e maestro Juan Antonio Rosado.

Este temario se divide por semestres, y cada uno de ellos contiene las siguientes secciones:
1) Teorfa, 2) Ritmica, 3) Lectura hablada (is6crona y ritmica), 4) Lectura entonada y 5) entrenamiento
auditivo (ritmico y melédico).

Al compararlo con el programa oficial de 1984, se pueden detectar semejanzas, ya que tiene el
mismo numero Yy tipo de secciones, aunque los nombres cambien un poco. De igual manera, en el
contenido hay muchas coincidenclas, lo cual no es de extrafiar si se considera que ambos programas
fueron elaborados por la misma persona. Es muy caracteristica la prescripcién del estudio de todas
las claves y su aplicacién al transporte mental.

3.4 ANALISIS DEL PROGRAMA OFICIAL DE ADIESTRAMIENTO AUDITIVO (PLAN 1984)

Dado que la asignatura de solfeo {previamente analizada) y la de adiestramiento auditivo pertenecen a un mismo plan de estudios, a

continuacidén se omitiran las preguntas que resultarian redundantes con respecto al andlisis anterior.

3.4.1 ANALISIS TEORICO

3.4.1.1 ACERCA DEL QUE ENSENAR

1. ¢Qué grados y vias de concrecién de las intenciones educativas se proponen en el continuo plan-programa?

Via{s) de concrecién:
Documaeanto Grados de concrecitn resultados/contenidos/actividades
Plan de estudios
Programa de estudios Descripcion de la asignatura {en lugar de objetivo(s) general{es)] Contenidos
Oblstivos didécticos asoclados a contenidos Resultados/contenidos
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34.1.2

ACERCA DEL CUANDO ENSENAR

1. ¢Cudl es la organizacién vertical (diacrénica) y horizontal (sincrénica) de las intenciones educativas en los planos interciclos e
intraciclos (secuencias interniveles e intraniveles)?
Plano Organizacién horizontal (sincronica)
— & e e e e e
INTERCICLOS Ciclo propedéutico (seis semestres) 1 (s}
r
Ciclo licenciatura (ocho semestres) l g
INTRACICLOS Sem. | Asig. analizada Asignaturas simultaneas a la analizada 1 v
e
a) Secuencia L 1 r
interniveles bl ro Adiestr. aud. | Instr. I; Analisis musicai [; Canon y fuga I; Téc. estruc. del S. XX |; t
c. Conjuntos orquestales I; Hist. de la mas. univ. SS. XVi al XX 1. J i
2do Adiestr. aud. 1I | Instr. i; Andlisis musical Il; Canon y fuga II; Téc. estruc. del S. XX II; c
Conjuntos orquestales [I; Hist. de 1a mus. univ. $S. XVi al XX Il l a
i
A En el primer semestre: J
. D (
b} Secuencia t | « Descripcldn de la asignatura y presencia de objetivos didacticos (y sus contenidos asoclados) para J i
intraniveles g cada uno de los siguientes aspectos: a
l’ [
;‘ ‘ Lectura | Entonacion ‘ Audicion ‘ — de intervalos y ritmos ;
{
A En el segundo semestre: n
U ]
D.| « Objetivos didacticos (y sus contenidos asociados) para cada uno de los siguientes aspectos: :)
! ‘ Lectura ‘ Entonacién } Audicién ‘ Imitacion al piano Transporte | Analisis W
Y

Al interior de cada semestre, no existe una secuenciaclén en unidades didacticas para ninguno de los
aspectos anteriores.
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2. En un primer acercamiento, s existen indicios de que la organizacién de objetivos y contenidos de la asignatura de adiestramiento
auditivo presenta las siguientes cualidades?

Presencia
Cualidad si/no indicios
Continuidad Si Los aspectos de lectura, entonacién y audicién, tanto intervéalica como ritmica, son retomados en el segundo
{reiteracion) semestre de la asignatura.
Secuencia St Los aspectos antes sefialados se retoman en el segundo semestre con un nivel mayor de dificuitad.
{profundizacién)
Integracién No En el primer semestre no hay indicios de integracién, pues sélo se trabajan férmulas intervélicas y ritmicas
(interrslacion) (semestre 1} | alsladas de discursos musicales.
Si En el segundo semestre si, mediante los ejercicios de Imitacién en el piano, transporte y analisis integral de
(semestre 1} | ejemplos de Ia literatura.

3. ¢Qué tipo de organizacibn
adiestramiento auditivo)?

curricular general tiene la licenciatura de instrumentista (donde se incluye la asignatura de

Asignaturas independientes

Asignaturas agrupadas Modulos Combinacién de los tipos anterlores

4. ;Qué tipos de orientaciones basicas de contenido presenta el programa de adiestramiento auditivo, y cuéi es la jerarquia de dichas

orientaciones?
Carécter:
Tipo de orientacién Presencla Indicics basico /
Bésica si/no soporte
i Hechos->Conceptos—»Principios No
Procedimientos Si En los dos semestres aparecen obletivos relativos a estos procedimientos: lectura,
entonacién, audicién y escritura de intervalos y férmutas ritmicas. En el segundo| bésico
semestre se anaden los procedimientos de imitacién en el piano y anélisis de obras
orquestales.
Valores—Normas— Actitudes No
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3.4.1.3 ACERCA DEL COMO ENSERAR

1. ¢Qué sugerencias o prescripciones sobre ¢dmo ensefar aparecen en el continuo plan-programa, y con qué grado(s) de
especificidad se expresan (opcidn basica sobre cbmo ensefiar; orientacion didactica para el disefio de actividades de ensefanza-
aprendizaje; propuesta de actividad concreta)?

Presencia Grado de especificidad
Doc. L Cudl o cudles?
siino | sug./ Opclén Orientacién Actividad
pres. bésglca didactica concreta
Plan No | - - -
Programa | No - - _ -

3.41.4 ACERCADEL QUE, CUANDO Y COMO EVALUAR

1. ¢Qué sugerencias o prescripciones sobre el qué, cudndo y cdmo evaluar aparecen en el continuo plan-programa, y con qué
grado(s) de espacificacién se expresan (perspectiva de conjunto sobre la evaluacion; orientacién didactica para disefiar actividades
de evaluacidn; propuesta de actividad concreta)? Ademas, ;qué tipo(s) de evaluacién{es) se contempla(n} (Inicial, formativa,
sumativa) y en qué modalidad{es) (examen escrito, examen oral, observacién del alumno, recoleccién de trabajos, muestreo de
trabajos, otros)?

Presencia Grado de Tipo Modalidad
Espaclficaclén
Doc sl | sugJ ¢ Cudl o cusles?
* | no | pres. Pars, | Orlent. | Actl- Ini. | For. | Sum. | Examen | Obs. Trab. Otra
didée. | vidad LCual?
Oral | Esc. Rec. | Mue.
P No

En cada semestre se sefiala:
Pr. SI | Pres. | “Evaluacién: se hard medlante N v Ni
examenes periddicos vy el
examen final de semestre™.
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3.4.2 ANALISIS NORMATIVO

1. A partir de los resultados de la pregunta numero uno del andlisis teérico (apartado 3.4.1.1) 4qué grados de concrecion, de los

prescritos en la legislacién universitaria, son considerados en el continuo plan-programa, y en qué términos se expresan
{conocimientos, habilidades, actitudes, ambito de accién profesional)?

Términos en que se expresan

Grados de concrecién Presencla
si/no Conoc. | Habil. | Actit.

Ambito de
accién prof.

Observaciones

Perfil del
egresado No
{plan de estudios)

Objetivos educacionales
generales No
(programa de estudios)

No existen objetivos educacionales generales; en cambio,
se ofrece una descripcién de la asignatura, expresada en
términos de habllidades de lectura, entonacién y audicién.
Después de la descripcion, se expresan objelivos didacticos
asociados a contenidos.

2. ;Que informacion, de la prescrita en la legislacién universitaria, es consignada en el programa de adiestramiento auditivo?

Informacién Presencia Observaciones
sl/no
Nombre complato de la asignatura o médulo Si
Ubicacién: semestre en que se imparte No
Caricter de la asignatura o médulo: obligatorio u optative Si
Tipo de asignatura o médulo: taérico, practico o tadrico-practico 8i
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Modalidad de la asignatura o médule: seminarlo, taller, Si

laboratorio, stc.

Nimero de horas/semana/semestre, teéricas y/o préacticas Si No se desglosan horas teéricas y practicas.

Ndmero de créditos asignados gf

Seriacién: asignatura o médulo precedente y/o subsecuente No

Objetivo(s) educacionales de tipo general No Sélo existe una descripcién de la asignatura.

Nombre de las unidades teméticas, temas o subtemas No En vez de unidades teméticas, en cada
semestre se sefialan objetivos didécticos
asociados a contenidos.

Sugerencia del numero de horas aslgnadas No

a cada una de [as unidades tematicas

Bibliografia basica y Si Se le denomina bibliografia minima.

bibliografia complementaria No

Sugerencias didécticas No

Forma de evaluar la eficacia de la ensefianza y el aprendizaje st Como se indica en la respuesta de la pregunta
nimero uno del apartado 3.4.1.4, sélo se
prescriben los tipos formativo y sumativo de la
evaluacién.

Perfil profesiogréafico de quienes pueden impartir la No

asignatura o médulo
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3.4.3 ANALISIS DISCIPLINAR

1. iCudles son los objetivos generales del programa de adiestramiento auditivo?

Como ya se Indicd, no existen objetivos generales, s6lo hay una descripcién de la asignatura: “Asignatura Teorico-practica que pretende
desarrollar en el alumno la capacidad para leer, entonar y captar auditivamente y en forma correcta sjercicios musicales de diversa indole
propuestos por el profesor”.

2. 4Qué periodos histéricos de la misica son considerados, explicitamente, en los objetivos generales del programa de
adiestramiento auditivo?

| Estilo(s) musicail{es) considerados
Barroco | Clasico | Romén- | Impreslo- | Siglo XX Otro Observaciones
tico nista Lcuél?
Como ya se indicd anteriormente, no existen objetivos
generales, sino una descripciébn de la asignatura. En
Objetivos dicha descripcién no se hace alusion a ningtin periodo de
generales la historia de la musica.

3. ¢Qué aspectos son objeto de ensefianza-aprendizaje en el programa de adiestramiento auditivo y con qué objetivos se relacionan?
LA qué ambito dominante (cognitivo, psicomotor o afectivo) pertenece cada objetivo, vy de qué tipo son (cognitivo [con o sin
referente empirico}, de conducta, de resolucién de problemas, expresivo)?

[ Ambito dominante | Tipo de objetivo |

Cognitive
Aspecto Sem. Objetivos relacionades al Cogni- | Psico- | Afec- | sin | con De Derss. | Expre-
a campo de estudio tivo motor tivo ref. ref. con- de sivos
estudiar emp. | emp. | ducta | probl.
“Leera... ...intervalos de 2da. Mayor y menor
Lectura ascendente y descendentes en forma sucesiva ¥ ¥
(diaténicos y cromaticos)”.
(evidencia- “Leerd... ...intervalos de 8va. 5ta. Justa, 4ta.
da ! justa y 3ra. mayor en forma simuitanea.” y ¥
verbalmen- “Palmeara [leyendo] la linea ritmica
teo correspondiente a la voz superior (fragmentos) de
mediante la 8 sonatas de Mozart cantando [debe decir ¥ ¥
sjecucion contando] en voz alta y manteniendo su pulso
ritmica) regular.”
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Aspecto | Sem. Objetivos relaclonados al Ambito dominante Tipo de objetivo

a campo de estudio . Cognitive |
estudiar Cogni- | Psico- | Afec- sin con De Deres. | Expre-
tivo motor tivo raf. ref. con- de sivos

emp. | emp. | ducta | probl.

“Leera... ..intervalos de 3ra. Menor ademas de N J
los estudiados en el 1er. Semestre.”

“Palmerara  [leyendo] la linea ritmica
correspondiente a la voz superior de ciertos N N
fragmentos de diversas sonatas para plano de
Lectura ] Mozart de una dificultad mayor a las estudiadas en
(cont.) el ter. semestre, contando en voz alta los tiempos
y manteniendo un pulso regular.”

“Leerd cénones ritmicos a 2 voces (voz y N N
palmadas) a distancia de un compas que
contengan duraciones hasta el Bvo. En compases
de tres y cuatro cuartos y seis octavos.”

i “... cantara ... intervalos de 2da. mayor y menor y v

ascendente y descendentes en forma sucesiva

(diaténicos y cromaticos).”

“...cantard ...intervalos de 8va. 5ta. justa, 4ta.

justa y 3ra. mayor en forma simulténea.”

“Cantard formando cadenas intervalicas diciendo
. el nombre de las notas con sus alteraciones.”

Entonacién “... cantara suceslones Intervélicas escuchadas.”

“Entonara ejercicios (en forma colectiva) basados

en intervalos propuestos por e profesor.”

" ... cantaré ... intervalos de 3ra. menor ademas de

los estudiados en el 1er. Semestre.”

“Entonaré intervalos encadenados de 8va., 5ta.

justa, 4ta. justa, 3ra. mayor y 3ra. menor.”

entonard ... sucesiones de intervalos

escuchados.”

“Entonar4 intervalos en forma colectiva de acuerdo

a las indicaclones del profesor {en grupo).”

<. <. <. <. < 2 <. <.
<. <. <. <. <. 2 <. <.
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Ambito dominante Tipo de objstive

Aspecto Sern. Objetlvos relacionados al Cognitive
a campo de sstudlo Cogni- | Psico- | Afec- | 8in | Con | D8 | Deres. | Expre- |
estudiar tive | motor | tivo raf. | ref. | con- de sivos
smp. | emp. | ducta | probl.
“... captard mediante diclados intervalos de 2da. +
1 mayor y menor ascendente y descendente en
forma sucesiva (diatdnicos y croméaticos).” \ N
“... captard y escribird Intervalos de Bva, 5la. justa,
4ta. justa y 3ra. mayor en forma simultanea.” N N
“Memorizara, analizara... ... escribird sucesiones
intervalicas escuchadas.”
“Memorizard y escribira comectamente dictados y N

musicales en base a 2das. mayores y menores en
forrna sucesiva.”

“Memorizard, analizard... escribitd férmulas N N
Audicién ritmicas sencillas que contengan duraciones de
mitad, mitad con punto, cuarto, cuarto con punto,
{evidenciada octavo y octave con punto y sus correspondientes
mediante la silencios en fragmentos de 2 a 4 compases de 2,
escritura 3, 4 y 6 tiempos cuye unidad de {iempo sea el
musical) cuarto; también en compas de seis octavos, (se
utilizardn dictados y ejercicios de imitacion vy
memarizacldn).”
il “... caplarAd mediante dictados intervalos de 3ra. N Ni
menor ademés de los estudiados an el Ter.
Semestre.”

“Analizard, memorizard... y escribira sucesiones J
de intervalos escuchados.”
“Memorizard y escribird formulas ritmicas que J N
contengan duraciones hasta el 16avo. Asl como
sus correspondientes sllencios en fragmentos de 4
y B compases (compases simples a 2, 3 y 4
tiempos y compases compuestos), dictados por el
profesor; asios ejsrciclos contendran sincopas y

N

tresilles.”
(evidenclada “Memorizara, al escucharlos, fragmentos y N
mediante la seleccionados de la llteratura musical y luego los
ejecucidn al transportaré correctamente en el plano.”
piano) “Repetiré en el plano (analizados mentalments) i J
gjerciclos qus escuche y que tocard el profesor.” v

139

8¢t



4. ;Cu4l es la secuencia Intraniveles de los contenidos asociados a cada objetivo del programa de adiestramiento auditivo?

Aspecto

Sem.

Objetivos

Contenldos asociados

Lectura,
entonacion

Y.

audicion

“Leerd, cantard y captara por medio de dictados intervalas de 2da. mayor y
menor ascendente y descendentes en forma sucesiva (diaténicos y
cromaticos).”

“Leera, cantara, captard y escribira intervalos de 8va. 5ta. justa, 4ta. justa
y 3ra. mayor en forma simuitanea.”

“Cantara formando cadenas intervalicas diciendo el nombre de las notas
con sus alteraciones.”
“Memorizara, analizard,
escuchadas.”
Memorizara y escribird correctamente dictados musicales en base a 2das.
mayores y menores en forma sucesiva.”

“Entonaré ejercicios {en forma colectiva) basados en intervalos propuestos
por el profesor.”

“Memorizard, anallzar, repetird y escribira formulas ritmicas sencillas que
contengan duraciones de mitad, mitad con punto, cuarto, cuarto con punto,
octavo y octavo con punto y sus correspondientes silencios en fragmentos
de 2 a 4 compases de 2, 3, 4 y 6 tiempos cuya unidad de tiempo sea el
cuarto; también en compas de seis octavos (se utilizaran dictados y
ejercicios de imitacién y memorizacién).”

“Palmeara la linea ritmica correspondiente a la voz superior {fragmentos)
de 8 sonatas de Mozart cantando en voz alta y manteniendo su pulso
regular.” “Leera, cantara, captard mediante dictados intervalos de 3ra.
menor ademés de los estudiados en el 1er. semestre.”

“Entonaré Intervalos encadenados de 8va. Sta. justa, 4ta. justa, 3ra.
mayor y 3ra. menor.”

“Analizara, memorizara, entonard, transportard y escribird sucesiones de
intervalos escuchados.”

“Memorizara, al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura
musical y luego los transportara correctamente en el piano.”

“Repetlra en el piano {analizados mentaimente) ejercicios que escuche y
que tocara el profesor.”

“Leerd, cantard, captard mediante dictades intervalos de 3ra. menor
ademas de los estudiados en el 1er. Semestre.”

“Leerd, cantara, captarid mediante dictados intervalos de 3ra. menor
ademas de los estudiados en el 1er. Semestre.”

cantard y escribird sucesiones intervalicas

[Nota.- en el programa de la asignatura no
se especifica la correspondencia de cada
objetivo con su(s) contenido(s).]

“Ejerciclos propuestos por el profesor en
base a 2das. mayores y menores
ascendente y descendente para lectura,
entonacion y dictados (por lo menos el
alumno debera entonar cofrectamente 15
ejercicios de este tipo).”

“Préctica de lectura a 1ra. vista.”
“EJercicios de lectura, entonacién y
dictados en base a intervalos simuitaneos
(8va., Stas. 4tas. justas, 3ras. mayores).”

“Ejercicios de entonaciébn en base al
encadenamiento de intervalos.”

“Ejerciclos  auditivos
memorizar y entonar.”

para analizar,

“Ejercicios ritmicos {a una, dos y mas
voces).”
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Aspecto

Sem.

Oblstivos

Contenidos asociados

Lectura,
Entonacién
y
Audicién

(cont.)

“Entonara intervalos encadenados de 8va., Sta. Justa, 4ta. justa, 3ra.
mayor y 3ra. menor.”

*Analizara, memorizard, entonard, transportara y escribiréd sucesiones de
intervalos escuchados.”

“Memorizard, al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura
musical y luego los transportara correctamente en el piano.”

“Repetira en el piano (analizados mentalmente) ejercicios que escuche y
que tocara el profesor.”

"Reconocera los diversos intervalos que escuche y que hayan sido
previamente entonados (intervalos sucesivos y simultaneos).”

"Entonara intervalos en forma colectiva de acuerdo a las indicaciones del
profesor (en grupo).”

*Analizarda mentalmente el aspecto melddico, ritmico, arménico y
estructural de obras orquestales o de otro tipo que escuche (sencillas).
“Memorizard y escribira férmulas ritmicas que contengan duraciones hasta
el 16avo. Asl como sus correspondientes silencios en fragmentos de 4 y 8
compases (compases simples a 2, 3 y 4 liempos y compases
compuestos), dictados por el profesor, estos ejercicios contendran
sincopas y tresillos.”

“Paimearé Ja linea ritmica correspondiente a la voz superior de ciertos
fragmentos de diversas sonatas para piano de Mozart de una dificultad
mayor a las estudiadas en el 1er. semestre, contando en voz alta los
tiempos y manteniendo un puiso regular.”

“Leerd cénones ritmicos a 2 voces (voz y palmadas) a distancia de un
compas que contengan duraclones hasta el 8vo. en compases de tres y
cuatro cuartos y sels octavos.”

Nota.- en el programa de la asignatura no
se especifican contenidos asociados a los
objetivos didécticos del segundo semestre.

5. En el programa de

afirmativo, ¢ tal desarrollo es sincrénico o diacrénico?

adiestramiento auditivo, ¢se contempla el desarrollo de la audicion tonal y de la audicidn intervalica? En caso

Tipo de ¢ Contemplado?
Audicién si/no Estudio de los dos tipos de audicion*
Sl ambas Totalmente | Parcialmente | Totalmente | Parclalmente Otra
Tonal No son v sincrénico sincrénico | dlacrénico | diacrénico | posibiildad
contampladas ‘
Intervailca Si

|

*Nota.- Por parclalmente sincrénico, se entlende aqui que el estudio de los dos tipos de audicidn comienza simultaneamente, paro no termina al mismo
tiempo; por parciaimente diacrénico, se entiende que uno de los dos tipos de audicién comienza primero, pero ambos termingn juntos. Desde luego existen
ofras posibilidades, por ejempio el estudio intermitente de ambos tipos de audicion,
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§. En el programa de adiestramiento auditivo, ;se contempla el estudic de los modos mayor y menor? En caso afirmativo, ¢ tal estudio
es sincrénico o diacrnico?

Modo ¢Contemplado? Estudio de los modos mayor y menor”
si/no
3| ambos Totaimente | Parcialmente | Totaimente | Parcialmente Otra
Mayor No sOn — sincrénico sincrénico | dlacrénico | diacrénico | posibilidad

contemplados

Menor No

7. En el programa de adiestramiento auditivo, ¢se contemplan los sistemas absoluto y relativo? ¢ Qué signos se prescriben para cada
uno de ellos (silabas guidonianas o letras del sistema griego)? ;Se contempla la modificacién de los signos con el fin de designar
bemoles y sostenidos?

¢3e contempla? LPor medio de Con o sin modificacién
Sisterna sf/ no qué signos? para designar by #
Absoluto Si No se consigna, pero pueden suponerse las | No se consigna, pero se puede suponer gue
sllabas guldonianas. sin modificaciones.
Relativo No

8. ;Se contempla en el programa la utilizacion de ejemplos de la literatura musical? ;,Qué evidencias hay?

Ejemplos de la
fiteratura LEn qué semesires? Evidencias
si/no

En el objetivo:
1 “Palmeara la linea ritrnica correspondiente a la voz superior (fragmentos) de B sonafas de
Mozart cantando en voz alta y manteniendo su pulso regular.”

si En los objetivos:

’ “Memorizara, al escucharlos, fragmentos seleccionados de [a literatura musleal y luego
1] los transportard correctamente en el piano.”

"AnalizarA mentaimente el aspecto melddico, riimico, armdnico y estructural de obras
orquestales o de otro tipo que escuche (sencillas).”

"Palmeara 12 linea ritmica correspondiente a la voz superior de ciertos fragmentos de
diversas sonatas para piano de Mozart de una dificuliad mayor a las estudiadas en el
1ar. semesire, contando en voz alta los tiempos v manteniendo un pulso regular.”
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9. iEn caso afirmativo, se especifica en el programa de adlestramiento auditivo cémeo utilizar (0 ejemplos de 1a literatura musical:
tocados en el pianc por el maestro y/o por medio de grabaciones? Er caso de utilizarse grabaciones, ¢ se consideran ejemplos de

musica orquestal?

Tipo de ejemplos & 59 especifica?
si!no
Tocados al plano No
Grabados Si

| —d

En caso afirmativo Si

Mitigica orquestal
si/ no

| —yy

10. ; Se contempla en el pragrama de adiestramiento auditivo el desarrollo de habilidades al teclado?

Habilidades al teclado
sifno LEn quéd semesire(s)? ¢Cudles?
Transportar en el piano fragmentos de la literatura muslical previamente
memorizados.
Si ] Repetir en el piano ejercicios focados por el profesor (analizados
mentalmente).

11. i Qué estrategias de enseflanza y aprendizaje se contemplan en el programa de adiestramiento auditiva? ¢ Existen instrucciones o

sugerencias para utilizarlas?

Estrategia ¢Se contempla? ¢Hay instrucciones? Especificaciones
af/no si/no
» JDe qué tipo, a cuéntas voces?
Dictado S Ne - Melddico, a 1 y 2 voces (intervalos melddicos y
arménicos, aislados y en secuencia)
- Ritmico, a 1 voz.
= En la entonacién tonal, gas contempla el
Lectura entonada a 1ra vista Si No procedimiento de la conduccidén a la

ténica?
No se incluye la entonacién tonal, se trata sdlo de
entonaclén por intervalos (atonal), tanto individual
como colectiva, de Intervalos aislados y de
secuencias de ellos.
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Estrategia

4 Se contempla?

Hay Instrucclones?

Especificaclones

si/no si/no
Lectura no enfonada ) No » JsDe quéd tipo: isdecrona, ritmlca, ambas?
LEn qué claves?
Parece ser sélo isocrona. No se especifica ninguna
clave.

Ejecucién ritmica SI Si » De qué tipo: ;a cudntas \;oces? Jmediante
qué accién: imitacidn, lectura? gpor qué
medio: paimeo, entonacién, tocar el piano?

A una y dos voces (palmas mas voz).
Por imitacién y por medio de la lectura de literatura
para piano (sonatas de Mozart, s6lo voz superior).
e 5l la ejecucién es por palmeo, se prescribs
la cuenta del compés en voz aita?
Si
Comparacién texto - sonido No
Analisis auditive St Mo e sMelédico, ritmico, armdnico, formal?
Los cualro, en obras sencillas, tanto orquestales
coma de “otro fipg”.
Reproducelén en el instrumento SI No e De qué tipo: al plano, en el instrumento
(dictados) estudiade, ambas?
Al piaro.
Escuchar en silencio No
{intarnamente)
Transporte Si No « ;De qustipo?: yal plano yo el instrumento

estudiado {(a primera vista y/o después de
memorizar)? jentonado (a primera vista yfo
despuds de memorizar)? ghablado?
Lescrito?
Al piano, después de memorizar fragmentos
seleccionados de la literatura musical.
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12. { Cudl es la bibliografia del programa de adiestramiento auditivo?
Se transcribe la bibliografia tal y como esta redactada:

1. Canones ritmicos [Semestre ]
2. Mackamui Roland.- Sensibllizacién al Fendmeno Sonoro — SECEP UNAM. [Semestres | y 1]
3. Mozart y otros autores: seleccién de fragmentos de obras pianisticas para el estudio del aspecto polirritmico. [Semestres t y I1].

13.En el caso especifico de los métodos de adiestramiento auditivo, son éstos explicitos en cuanto a los objetivos a alcanzar y la
metodologia adoptada? A qué época pertenecen los autores y su obra?

METODOS DE ADIESTRAMIENTO AUDITIVO

No.de obray LEs explicitaen | 3 Es explicita en su |
apellido del sus objetivos? método? Epoca a la que pertenecen los autores y su obra
autor si/no si/ no

Roland Mackamul es originario de Stuttgart, Alemania. Desde 1957 imparti6 la
2 Si Si céatedra de Entrenamiento auditivo en la Escuela Superior de Musica de su
Mackamul ciudad natal, asi como en la de Munich. Fue Secretario y Director del
Departamento de Educaciéon Musical de la Escuela de Musica de Stuttgart.
Fue nombrado Vicepresidente de la Asociaciéon de Concertistas y Pedagogos
musicales alemanes. Colaboré en el Plan de Estudios para “Educacion
Auditiva Elemental”, elaborado por la Unién de Escuelas de Musica Alemanas
y ha sido profesor huésped en la Escuela Superior de Musica de Viena.
La obra anotada en la hibliografia es la memoria de la Cétedra Extraordinaria
Manuel M. Ponce, que el profesor Mackamui ocup6 en 1981, por dos meses,
en la ENM. La memoria data de 1982, y efectivamente contiene un resumen
de objetivos y metodologia del entrenamiento o adiestramiento auditivo, pero
no es su obra en si.

OBRAS RESTANTES

No. de obra y apsliido del autor £poca a la que pertanecen los autores y su obra
1 Nota.- “Cénones ritmicos” no es ninguna bibliografia; se trata sélo de un tipo de ejercicio.
Céanones ritmicos
3 Nota.- "Mozart y otros autores: selaccion de fragmentos de obras planisticas para el estudio del
Mozart y otros autores aspecto polirritmico” no es ninguna bibliografia; se trata s6lo de una sugerencia muy vaga del

tipo de material a utilizar.
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14. ; Se contempla en sl programa de solfeoc —en la bibliografia, o bien como sugerencia didactica— la ulilizacién de la ensefianza
individualizada (programada) en las modalidades de libro y/o ensefanza asistida por computadora (EAC)?

Modalldades LSe 2En dénde? Observacionas
de ensefianza contempla?
individualizada si/no Blbllografia | Sugerenclas
{programada) didacticas
Libro No
Ensefianza asistida por No
computadora

3.4.4 ANALISIS DE USO

1. ¢Qué programa utilizan los profesores de adiestramiento auditiva: el oficial (1984), el cficial de la carrera de Educacion musical
{1996), uno de elaboracion personal o uno’elaborads por otro(s)?

ANTIGUEDAD Para impartlr sus cursos de solfeo, se basan actualmente en:
NOMBRE como profesor
de la asignatu-| el programa | el programa ofliclal del| un programa o | un programa o
ra de adiestr. | oficial asociado | plan de estudios sn temario temario
auditive al plan de Educacién musical | elaborado por & | elaborado per
{en afios) estudios (1984) (1998) misma otro(s)
Profesores activos
1. Cinta Bravo Ricardo 15 X
2. Estrada Rodriguez Luls A. 18 X
3. Rodriguez Lara Ambroslo S, 11 X
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Profesores no activos

1. Martinez Salgado Guadalupe

Arturo

2. Valenzuela Remolina Miguel

1.5

2. ;Qué porcentajes corresponden a cada una de las posibilidades de uso sefialadas en la pregunta anterior?

Programa oficial Programa oficial del Programa o Programa o
asoclado al plan plan de estudios en temarlo temario
de estudios (1984) | Educacién musical | elaborado por él elaborado por Totales
{1996) mismo otro(s)
Nimero de Y 1 1 3 5
profesores
Porcentaje 0% 20 % 20 % 60 % 100 %

3. De los profesores que no siguen el programa de adiestramiento auditivo del plan 1884, 4 cuantos manifestaron tener una version
escrita del programa o temario que siguen, y entre ellos, cuantos entregaron una copia al investigador?

Programa o temario ajeno al plan 1984

Del plan 1996 Elaborado por ]l mismo Elaborado por otro{s)
Nimero de profesores qus lo siguen 1 1 3
Existencia de versién escrita 1 1 3
Documeantos entregados al investigador 1 0 3
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4. los documentos entregados al investigador, ¢ son programas o temarios? ¢ Qué caracterfsticas generales tiene cada uno de ellos?}

LEs programa o

Profesor temario? Caracteristicas generales del documento
Martinez Programa de Fue elaborado por la doctora Guadalupe Martinez, y representa la propuesta oficial méas novedosa
Salgado Adiestramiento | en la ENM de un programa de adiestramiento auditivo.
G. Guadalupe auditivo de Ia Se trata de un programa anual que inciuye todas las especificaciones que senala la UNAM.
carrera en Cuenta con un objetivo general y con dos unidades tematicas: 1) Dictados de elementos musicales
Educacion por separado, y 2) Dictados que integren varios aspectos. En ambas se contemplan elementos
musical, plan 1996 | melédicos, ritmicos y armoénicos.

Cuenta también, antes de la bibliografia, con una seccién de sugerencias didacticas, en la que se
tratan los siguientes temas: fuentes sonoras para los dictados; empleo de la computadora (o en su
defecto casetes) como auxiliar en el trabajo individual; procedimientos para trabajar los dictados en
clase (imitacion, lectura, ejecucién, escritura de dictados ritmico-melédicos y arménicos e
improvisacién).

Cinta Bravo Temario elaborado | Se trata del temario, a manera de ftres tablas, que aparece como apéndice del libro Lehrbuch der
Ricardo por otro Gehtrbildung, tomo 1, de Roland Mackamul. Dichas tablas fueron traducidas por los profesores

Iduna Tuch, Aurelio Leén y Luis. A. Estrada, e incluidas en la memoria del curso Sensibilizacién al
fenémeno sonoro que impartlé el maestro Mackamul en la ENM en 1981.

Cada una de las tablas corresponde a un nivel de dificultad en que se divide el curso elemental
(primer tomo), y contiene las siguientes secciones: 1) ritmica, 2} intervalos a una voz, 3} intervalos a
dos voces, 4} tonalidad mayor a una voz, 5} tonalidad mayor a cuatro voces. En el nivel dos, se
afladen las secciones: tonalidad mayor a dos voces, tonalidad menor a una voz y tonalidad mayor a
cuatro voces. Finalmente, en el nivel tres, se anade la secci6n tonalidad menor a dos voces.

Cada tabla presenta, en columnas, las secciones antes mencionadas, de manera que se puede
ver claramente no sblo la organizacién vertical o diacrénica de cada seccibn, sino también la
horizontal o sincrénica entre los diversos tipos de contenido.

Por otra parte, la memoria del curso da cuenta de los objetivos del adiestramiento auditivo y
explica los procedimientos didacticos utilizados en él.

Rodriguez Lara

Temario elaborado

Se trata de la misma propuesta del profesor R. Mackamul explicada anteriormente.

Ambrosio por otro Tanto el profesor Ricardo Cinta, como Salvador Rodriguez y Arturo Valenzuela, fueron alumnos
Saivador directos del maestro Mackamul, durante el curso intensivo que impartié en la ENM en 1981. A partir
de esa experlencia, los tres adoptaron los contenidos del curso para sus propias clases.
Valenzuela Temario elaborado | Se trata de la misma propuesta del profesor R. Mackamul explicada mas arriba.
Remolina Miguel por otro
Arturo
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3.5 RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE LOS PROGRAMAS

A continuacién se brinda la informacion obtenida iras aplicar el instrumento de analisis a los
programas en estudio. Se trata de una exposicién objetiva, en donde no intervienen aiin juicios
de valor y reflexiones, mismos que apareceran, para enriquecer el analisis, en el (ltimo capitulo

de la tesis.

3.51 RESULTADOS DEL ANALISIS DEL PROGRAMA DE SOLFEO

Los siguientes resultados se expresan de acuerdo a la misma estructura del instrumento de
anélisis, que incluye parametros de teoria curricular, legislacion universitaria, campo disciplinar

y forma de uso.
En relacién con fa teorfa curricular:

En el plan de estudios de 1984 de la carrera de Instrumentista —al cual se asocia el programa
de solfeo— no existe referencia alguna a las fuentes que fueron consideradas para su disefio, y

tampoco hay alusiones a los principios axiologicos adoptados en él.

A nivel del plan de estudios no se sefiala ningiin grado de concrecién de las intenciones
educativas (falta el objetivo general y el perfil del egresado); a nivel del programa de solfeo se
proporciona una descripcién de la asignatura (no hay objetivos generales), seguida de objetivos
didacticos asociados a contenidos. Lo anterior implica que s6lo existe un nivel de objetivos, en
el cual se da por Unica ocasién la via de concrecién mixta resultados-contenidos.

Con relacién a su secuencia interniveles, la asignatura de solfeo presenta una organizacién
vertical (diacrénica), consistente en seis cursos semestrales, y una organizacién horizontal
{sincrénica), en donde esos cursos coinciden siempre con la asignatura de Técnica y repertorio
elemental del instrumento; con otras asignaturas sélo se presenta una simultaneidad temporal,
cuyo orden cronol6gico es el siguiente: Introduccién al lenguaje de la musica, Armonia,
Conjuntos corales, Contrapunto, Historia de la musica universal (hasta el siglo XV) y Conjuntos

instrumentales.
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En cuanio a la secuencia intraniveles del programa de solfeo, al inferior de cada semestre se da
una organizacién horizontal consistente en el desarrollo simultaneo de los aspeclos de teoria,
lectura hablada, ritmica, entonaci6n y dictados, para cada uno de los cuales existe un objetivo y
sus contenidos asociados; sin embargo, en relacién con la organizacién vertical, ningin aspecto
presenta una secuenciacion en unidades didacticas.

En términos generales, se puede afirmar que la organizacién de cbjelivos y contenidos de la
asignalura de solfeo posee las cualidades de continuidad (reiteracion), secuencia

{profundizacién) e integracion (interrelacion).

La materia de solleo responde a una organizacion curricular general de asignaturas

independientes.

El programa presenta a los procedimientos como la orientacion de contenido de caracter basico,
y a los hechos/conceptos/principios como la orientacién de soporie; la  orientacién

valores/narmas/actitudes no aparece en ninguna parie.

En el continuo plan—programa no aparecen ni sugerencias ni prescripciones acerca del como
ensefiar {(en ninguna de sus posibles gradaciones: opcion basica, orientacion didactica para

disefiar actividades o ejernplos de actividades concretas).

En el continuo plan-programa aparecen prescripciones acerca del qué, cudndo y como evaluar,
las cuales se expresan en: 1} una orientacion didactica que se limita a sefalar que los
examenes trataran scbre une o varios de los aspectos de la asignatura, ¥ que se realizaran de
manera perddica y final {evaluacion formativa y sumativa), y 2) una propuesta concreta del tipo
de actividades (exdmenes orales y escritos, observacién [participacion en clase] y recoleccion

de trabajos [tareas]), mas no de su contenido,
En relacién con la leglslacién universitaria:
De los apartados que debe contener un proyecto de plan de estudios, segln la legislacion de fa

UNAM, el plan 1984 (instrumentista} sdlo contempla el listado de asignaturas y el 47% de los

programas (20 de 42).
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En concordancia con |a conclusién nimero uno, el plan 1884 no alimenta su fundamentacién de
las fuentes prescritas por la legislacién universitaria (aspectos social e institucional), ni
considera los valores sefialados en ella (caracter nacional y caracter auténomo); de hecho, el
plan carece de cualquier tipo de fundamentacion, lo que imposibilita la influencia de los valores
antes sefalados en el nivel del programa de solfeo.

Ni el plan 1984, ni el programa de solfeo, contienen los grados de concrecion de las intenciones
educativas prescritos por la UNAM (perfil del egresado y objetivos educacionales generales,
respectivamente). En cambio, el programa seiala los siguientes tres elementos: descripcion de
la asignatura (en términos de contenidos generales), objetivos didacticos y contenidos

asociados a estos ultimos.

De la informacién que debe contener un plan de estudios segun la legislacion, el plan 1984 sdio
consigna la duracion y organizacién de los estudios, la lista de asignaturas (con algunas
carencias: caracter obligatorio y optativo; tipo tedrico, practico o mixto; nimero de horas
ledricas y practicas), y el total de créditos (sin sefialar el total de asignaturas). De esta manera,
se omiten elementos tan importantes como el o los objetivos generales; el perfil de! egresado; la
estructura del plan de estudios; el mapa curricular y los requisitos de ingreso, permanencia,

egreso Y titulacién.

De la informaciébn que debe contener un programa de estudios, segun la legislacién, el
programa de solfeo omite la ubicacion (semestre en que se imparte); la seriacién (asignatura
precedente y/o subsecuente), los objetivos educacionales de tipo general; el nombre de las
unidades teméticas, temas o subtemas; fa sugerencia del nimero de horas asignadas a cada
unidad temética; la bibliograffa complementaria; las sugerencias didacticas y el perfil

profesiografico de quiénes pueden impartir la asignatura.

En relacién con la disciplina:

Segln el programa, la asignatura de solfeo es de caracter tedrico—practico, y en ella se estudia
la teoria, la caligrafia musical, la entonacion, y se adiestra al alumno en la lectura ritmica y la

capacidad auditiva. No se hace alusi6n a los periodos historicos de la musica considerados.

En el programa de solfeo son objeto de ensefianza-aprendizaje los siguientes aspectos: teoria,

lectura hablada, ejecucién ritmica, entonacién y toma de dictados. A excepcidn de la teoria y los
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dictados, que pertenecen al ambito cognitivo, los deméas aspectos son predominantemente del
ambito psicomotor; sin embargo, todos ellos se expresan por medio de objetivos de conducta.

El programa de solfeo contempla: 1) el desarrollo de la audicién tonal (semestres | — Vi) y la
audicion intervlica (semestres V ~ VI), de manera parciaimente diacronica; 2) el estudio de los
modos mayor (semestres | — V1) y menor (semesires Il — V1), también de manera parcialmente
diacrénica; 3) sélo el sistema absoluto (se infiere que mediante la utilizacién de las silabas
guidonianas, sin modificaciones para designar bemoles y sostenidos), pues no se alude nunca
al sistema relativo; 4) ejemplos de fa literatura musical (semestres IV — Vi), provenientes tanto
de la masica de concierto (obras para piano de los siglos XIX y XX), como de la popular de
caracter universal (jazz, ritmos latinoamericanos, europeos, etc.); 5) los procedimientos
didacticos del dictado; la lectura entonada a primera vista; la lectura no entonada; la ejecucion

ritmica; el analisis auditivo y el transporte.

La bibliografia del programa de solfeo presenta las siguientes caracteristicas: 1) esta mal
redactada, carece en algunos casos de la casa editora, y en todos, de la fecha de publicacidn;
2) incluye 17 métodos de solfeo, tres teorias musicales, dos tratados de orquestacion y uno de
forma musical; 3) su libro mas actualizado data de 1956 (Cordero), y el mé&s anacronico de 1872
{Danhauser); dos obras pertenecen a la segunda mitad del siglo XiIX (Danhauser-Lemoine,
Danhauser); cinco, a finales del XIX y principios del XX (Riemann, Arnoud, Pozzoli,
Aubert-Landowsky y Bas), y ocho a la primera mitad del sigio XX (Cordero, Dandelot,

Gentilucci, Hindemith, Mantecon, Michelli, Casella y Moncada).

De los ocho métodos de solfeo localizados por el investigador, seis (75%) son explicitos en

cuanto a los objetivos perseguidos, y s6lo tres (37.5%) lo son en cuanto a su método.

El programa de solfeo no contempla ninguna forma de ensefianza individualizada (programada}
en las modalidades de libro o de ensefianza asistida por computadora (EAC).

En relacién al uso:

Del universo de 16 profesores de solfeo adscritos al plan de estudios 1984 (Instrumentista), sdlo
el 6.25% utiliza el programa oficial de dicho plan; e} restante 93.75% se divide de la siguiente
manera: 12.5% sigue el programa oficial de otro plan de estudios (Educacién musical, 1986} y el

81.25% un programa o temario no oficial. Finalmente, éste 81.25% esta compuesto por 62.5%
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de profesores que siguen un programa o temario elaborado por ellos mismos, y 18.75% que

ulilizan un programa o temario elaborado por otro(s).

De los 15 profesores que siguen un programa o temario ajeno al plan 1984, 12 manifestaron
poseer una version escrita de los mismos; de ellos, once aceptaron entregar una copia al
investigador, y finalmente ocho la entregaron realmente. De estos ocho documentos, dos
corresponden al programa oficial de solfeo de la carrera en Educacion musical, y dos a un
mismo temario, de manera que se trata solo de seis propuestas diferentes.

En resumen, el 6.25% de los profesores sigue el programa oficial, y el 93.75% utiliza programas
o temarios ajenos al ptan 1984. De estas dltimas propuestas, el investigador sélo tuvo acceso al

53.33%, del cual una mitad esta formada por programas y la otra por temarios.

3.5.2 RESULTADOS DEL ANALISIS DEL PROGRAMA DE ADIESTRAMIENTO
AUDITIVO

En relacién con fa teorfa curricular:

Dado que la asignatura de solfeo y la de adiestramiento auditivo pertenecen a un mismo plan de
estudios, a continuacion se omitiran las conclusiones que resultarian redundantes con respecto

a las enunciadas en el apartado anterior.

Con relacidon a su secuencia interniveles, la asignatura de adiestramiento auditivo presenta una
organizacion vertical (diacronica) consistente en dos cursos semestrales, y una organizacion
horizontal (sincrénica) en donde coincide siempre con las siguientes materias: Instrumento,
Analisis musical, Canon y fuga, Técnicas estructurales del siglo XX, Conjuntos orquestales e

Historia de la musica universal (siglos XVI al XX).

En cuanto a la secuencia intraniveles del programa, al interior del primer semestre se da una
organizacion horizontal que consiste en el desarrollo simuitaneo de los aspectos de lectura,
entonacioén y audicion de intervalos y ritmos, a lo cual se anade, en el segundo semestre, la
imitacion al piano, el transporte y el analisis, Todos los aspectos cuentan con objetivos
didacticos y sus contenidos asociados; sin embargo, en relacién con la organizacion vertical,

ninguno de ellos presenta una secuenciacién en unidades didacticas.
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En téminos generales se puede afirmar que la organizacion de objetivos y contenidos de Ia
asignatura de adiestramiento auditivo presenta las cualidades de continuidad (reiteracion), y
secuencia (profundizacion). Con respecto a la integracion (interrelacién), sélo esté presente,

parcialmente, en el segundo semestre.

La asignatura de adiestramiento auditivo responde a una organizacion curricular generai de

asignaturas independientes.
El programa presenta a los procedimientos como la Unica orentacién bésica de contenido.

En el continuo plan~programa no aparecen ni sugerencias ni prescripciones acerca del cémo
ensefiar (en ninguna de sus posibles gradaciones: opcidn béasica, orientacion didactica para

disefiar actividades o ejemplos de actividades concretas).

En el continuo plan—programa aparece una prescripcion acerca del cudndo y cémo evaluar, la
cual se expresa en una orientacion didactica que se limita a sefalar que la evaluacion se
realizara mediante examenes (no se dice de qué tipo) que tendran lugar de manera periédica y

final (evaluacion formativa y sumativa). Eil aspecto del qué evaluar no es considerado.

En relacién con la legisfacion universitaria:

Ni el plan 1984, ni el programa de adiestramiento auditivo, contienen los grados de concrecion
de las intenciones educativas prescritos por la UNAM (perfil del egresado y objetivos
educacionales generales, respectivamente). En cambio, el programa sefiala los siguientes tres
elementos: descripcion de la asignatura (en términos de habilidades), objetivos didacticos y

contenidos asociados a estos Gltimos.

De la informacion que debe contener un programa de estudios segun la legislacion, el programa
de adiestramiento auditivo omite la ubicacion (semestre en que se imparte); la seriacién
(asignatura precedente y/o subsecuente), los objetivos educacionales de tipo general; el
nombre de las unidades teméticas, temas o subtemas; la sugerencia del numero de horas
asignadas a cada unidad tematica; la bibliografia complementaria; las sugerencias didacticas y

el perfil profesiografico de quiénes pueden impartir la asignatura.
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En relacién con la disciplina:

Segun el programa, la asignalura de adiestramiento auditivo es de caracler tedrico-praclico, y
en ella se desarolla en el alumno la capacidad para leer, entonar y caplar auditivamente
ejercicios musicales de diversa indole (sic). No se hace alusion a los periodes historicos de fa

musica considerados.

En el programa de adiestramiento auditive son cbjeto de ensefianza—aprendizaje los siguientes
aspecios. lectura (evidenciada verbalmente o mediante ejecucion ritmica); entonacion y
audicidén (evidenciada mediante la escritura musical y la ejecucién al piano). En los aspecios de
la lectura y la entonacién, predomina el &mbito psicomoter, y en el de la audicion, el cognitivo.
Los primeros dos aspectos se expresan mediante objetivos de conducta, mientras que el
lercero lo hace por medio de objetives cognitivos gue incluyen la especificacion del referente

empirico que hace posible evaluarlos.

El proegrama de adiestramiento auditivo contempla: 1) sélo el desamollo de la audicion
intervélica; 2) Unicamente el sistema absoluto (se infiere que mediante la utilizacion de las
silabas guidonianas, sin modificaciones para designar bemoles y sostenidos); 3) ejemplos de la
literatura musical (sonatas de Mozart, obras orquestales sencillas en el segundo semestra); 4)
habilidades al teclado, en la modalidad del transporte y la imitacién (después del anéalisis
mental); 5) los procedimientos didacticos del dictado; la lectura entonada a primera visla; la
Jectura no entonada; la ejecucion ritmica; el analisis auditivo; la reproduccidn en el instrumento

{dictados) y el transporte.

La bibliografia de! programa de adiestramiento auditivo presenta las siguientes caracteristicas:
1) esté mal redactada, pues incluye, como si se tratara de un libro, a los canones ritmicos; 2) es
muy pobre: posee solo tres referencias, 3) es ambigua, pues sefiala fragmentos de obras
pianisticas de “oiros™ autores, sin especificarlos; 4) incluye sélo una publicacidn acerca del
adiestramientc auditivo, y no se trata de un manual o libro de texto, sino de la memoria de un

Ccursg.

La unica obra relativa al adiestramiento auditivo que aparece en la bibliografia, es explicila en

cuanto a los objetivos perseguidos y al métode a utilizar.
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El programa de adiestramiento auditivo no contermpla ninguna forma de ensefianza
individualizada (programada) en las modalidades de libro o de ensefianza asistida por
computadora (EAC).

En relacion al uso:

Del universo de cinco profesores de adiestramiento auditive adscritos al plan de estudios 1984
{Instrumentista), ningunc utiliza el programa oficial de dicho plan; el restante 100% se divide de
la siguiente manera: 20% sigue el programa oficial de otro plan de estudios (Educacion musical,
1996) y el B0% utiliza un programa o temario no oficial. Finalmente, éste 80% esta compuesio
por 20% de profesores que siguen un programa o temario elaborado por ellos mismos, y 60%

que siguen un programa o termario elaborado por ofro(s).

De los 5 profesores que siguen un programa o temario ajeno al plan 1984, todos manifestaron
poseer una versién escrita de los mismos, y estar dispuestos a compartirla con el investigador,;
finalmente, cuatro la entregaron reaimente. Entre estos cuatro documentos, tres corresponden
al mapa de contenidos vy actividades de Lehrbuch der Gehdrbildung (Libro de lexfo de
educacién audifiva. Tomo 1) de Roland Mackamul, de manera que se trata sélo de dos

propuestas diferentes.

En resumen, ningun profesor sigue el programa oficial, lo que eleva a 100 el porcentaje de ios

programas y temarios ajenos al plan de 1984,
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4. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES

En este Gltimo capitulo se presentan, en primer lugar, las conclusiones derivadas del analisis
realizado en el capitulo anterior; con base en ellas, a continuacién se exponen diversas
reflexiones, que finalmente se concretan en lineamientos para la actualizacion de los programas
en cuestion, asi como del plan de estudios del que dependen.

4.1 CONCLUSIONES DEL ANALISIS

En relacién con los supuestos de esta investigacion (vid. pag. viii), y con base en la informacion
derivada de los andlisis del capitulo anterior (tedrico, normativo, disciplinar y de uso) (vid. pags.
148-156), se puede concluir lo siguiente:

1. Los programas oficiales de las asignaturas de solfec y adiestramiento auditivo, asi
como el plan de estudios del que dependen (1984), revelan en su elaboracion una
carencia de teoria curricular actualizada. Esta aseveracién se basa en los siguientes
hallazgos:

a) Elplan de estudios:

s« carece de informacion explicita acerca de las fuentes (andlisis sociocultural,
psicologico, epistemolégico y estético musical, ademas de estudios sobre el
alumnado) y principios axiologicos que debieron alimentario y modelario.*

* carece de dos importantes grados de concrecion de las intenciones educativas: los
objetivos generales y el perfil del egresado, con lo cual quedan sin conocerse los
tipos de capacidades que se buscan (cognitivas, psicomotrices, afectivas, de relacion
interpersonal y de insercién y actuacion social).

b) Ambos programas:

s carecen de objetivo general.

« confunden los objetivos didacticos con las aclividades.
c) En el continuo plan/programa:

« no se consignan ni sugerencias ni prescripciones acerca del como ensefiar en
ninguna de sus posibles gradaciones (opcidn basica, orientacion didactica para el
disefio de actividades, o ejemplos de actividades concretas).
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son insuficientes las sugerencias y prescripciones sobre el qué, cudndo y como
evaluar (sobre todo en relacién con el programa de adiestramiento auditivo), ya que
falta la mencion de las evaluaciones inicial, formativa y final; los tipos de examen y el

contenido mismo de la evaluacion,

2. Los programas oficiales de las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo, asi
como el plan de estudios del que dependen (1984), revelan una falta de
correspondencia con los principios y normas establecidas en la legislacién
universitaria vigente,*® Esta aseveracion se basa en los siguientes hallazgos:

a) Eldocumento general del plan de estudios:

carece de todos los apartados que deberia tener segun la legislacién, a excepcion
del listado de asignaturas, con lo cual quedan fuera aspectos importantes como la
metodologia empleada en el disefio curricular, la fundamentacién, el plan de
evaluacion y actualizacion del plan de estudios, etc. La falta de fundamentacion
implica a su vez la ausencia de las fuentes prescritas por la UNAM —los analisis
social, institucional y disciplinar— y los valores universitarios relativos al caracter
nacional y auténomo de la institucion.

sblo posee el 47% de sus programas, es decir, 20 de 42.

b) El plan de estudios:

.

carece de objetivo(s) general(es) y perfil del egresado, que representan el grado de
concrecion de las intenciones educalivas prescrito por la UNAM para este nivel.
carece también de estructura, mapa curricular y requisitos de ingreso, permanencia,
egreso y titulacion.

carece, en su listado de asignaturas, de especificaciones tales como: caracter de la
asignatura (obligatoria/optativa), tipo (tedrico, practico o téorico-practico), nimero de
horas tedricas y practicas.

c) Ambos programas:

.

carecen de objetivos educacionales generales, que representan el grado de
concrecion de las intenciones educativas prescrito por la UNAM para este nivel.

carecen también de informacion acerca de su ubicacién (semestre en gue se
imparten); seriacién; nombre de unidades tematicas, temas y subtemas; sugerencia
del niimero de horas asignadas a cada unidad tematica; bibliografia complementaria;
sugerencias didacticas y perfil profesiografico de quien puede impartir la asignatura.
Con respecto a la bibliografia, hay que afiadir que presenta diversos problemas:
mala redaccion, falta de datos, anacronismo y eleccion de obras poco claras en su
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aspecto metodologico (solfeo); o bien, pobreza y ambigledad (adiestramiento
auditivo).

3. Los programas oficiales de las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo (plan
1984) constituyen una propuesta no satisfactoria en el aspecto disciplinar, de acuerdo
a los siguientes hallazgos:

a) Enambos programas:

La descripcién de la asignatura estd concretada sélo por la via sencilla de los
contenidos.

Existe una distancia estructural demasiado grande entre la descripcion de la
asignatura y el siguiente nivel, representado por los objetivos didacticos.

Los objetivos didacticos presentan una gran heterogeneidad conceptual,

Se utilizan en poca proporcidn los objetivos cognitivos con referente empirico.

Los objetivos de conducta no siempre estan expresados de forma completa.

No se consideran las posibilidades que ofrecen las taxonomias de objetivos de los
ambitos psicomotor y afectivo.

No se aprovechan las posibilidades de las actividades expresivas y los objetivos de
solucién de problemas.

b) El programa de solfeo:

Es deficiente en el aspecto del cuéndo ensefiar, pues carece de un orden de

presentacion del material tonal, modal y atonal.

carece de sugerencias y/o prescripciones acerca del como enseiiar, en aspectos tan

importantes como los siguientes:

- utilizacién del sistema de notas absoluto y/o relativo para Ia entonacion tonal.

- diferenciacién de procedimientos para la audicion tonal y atonal.

- utilizacién de la conduccion a la tonica como herramienta para la audicion tonal.

- procedimientos para dictar.

es pobre en la prescripcion del qué, cuando y como evaluar, pues:

- no se determina con exactitud qué aspectos se evaluaran.

- nose menciona a la evaluacién inicial.

es deficiente en su bibliografia, ya que ésta:

- esta mal redactada y carece en algunos casos de datos importantes, como la
casa editora y la fecha de publicacién.

- es anacrénica (su libro mas actualizado data de 1956).
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- S6lo cuenta con un 37% de métodos de solfeo que son explicitos con respecto a
su didactica.
c) Elprograma de adiestramiento auditivo:
* Es deficiente en el aspecto del cudndo ensefiar, pues no prescribe en ning(in
momento la integracion de los aspectos aislados estudiados (ritmo y entonacién).
= carece totalmente de sugerencias y/o prescripciones acerca de como ensefiar, por lo
que no ofrece ninguna guia en los importantes aspectos ya sefialados en el caso del
solfeo.
¢ es pobre en la prescripcion del qué, cuando y como evaluar, ya que:
- no se considera en absoluto el aspecto de qué evaluar.
- no se menciona a la evaluacién inicial.
e su bibliografia es deficiente, pues:
- esta mal redactada.
- es paupérrima; solo contiene tres obras.
- es ambigua, ya que sugiere obras pianisticas de “otros autores”, sin
especificarlos.
solo hace referencia a una publicacion de adiestramiento auditivo, y no se trata

.

de un manual o libro de texto, sino de la memoria de un curso.

4. Los programas oficiales de las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo, asi
como el plan de estudios del que dependen (1984), no ofrecen una guia efectiva para
el aprendizaje, ya que sus carencias te¢ricas, normativas y disciplinares —sefialadas en
las tres conclusiones anteriores— les impiden cumplir con las funciones —prescriptiva,
pedagdgica y cultural— que deberia desempefiar una propuesta curricular en su faceta de
documento plblico y normativo.

5. No existe ninguna razén de peso que impida la integracién de las asignaturas de
solfeo y adiestramiento auditivo, siempre y cuando dicho proceso sea el resultado de
un trabajo reflexivo previo que incluya los siguientes aspectos: a) acuerdo para la
utilizacién univoca de la terminologia ambivalente o contradictoria referente a ambas
materias; b) analisis de las asignaturas a la luz de las categorias del tipo propuesto por
Rogers (1984. 16-29): pensamiento y audicioén: integrados o separados; conocimientos
musicales: integrados o aislados; enfoque histdrico o enfoque no estilistico; conceptos o
habilidades, y c) determinacién del tipo de integracién posible de acuerdo a las
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caracteristicas de los recursos humanos y materiales disponibles (ensefianza integrada
dentro de clases integradas o separadas).

La conclusion anterior se basa en los hallazgos de que las asignaturas de solfeo y
adiestramiente auditivo: a) tienen elementos en comuin (contenidos tedricos, lectura
entonada, dictado musical, ritmo); b) no se presentan como versiones tnicas e inamovibles,
y ¢) aproximadamente la mitad de los profesores de solfeo, consultados a prop6sito de esta
investigacién, han integrado elementos del adiestramiento auditivo —ya sea en su version
alemana o norteamericana— a sus cursos de solfeo.

Los programas oficiales de solfeo y adiestramiento auditivo (plan 1984) no son
seguidos por la mayoria de los profesores, de acuerdo a los siguientes hallazgos:
a) En el caso del solfeo:

« en las siguientes proporciones:

- 12% sigue un programa oficial de otro plan de estudios (Educacién musical,
1996).
- 81% sigue un programa o temario no oficial.

= aproximadamente el 77% de las propuestas no oficiales fueron elaboradas por los
mismo profesares,

s los programas o temarios no oficiales utilizados por los profesores (que fueron
entregados al investigador), consisten, en mayor proporcién, en propuestas
divergentes (90%) que convergentes (10%).*

b) En el caso del adiestramiento auditivo:

« el 100% de los profesores se desempefia con un programa o temario ajeno al plan
de estudios de 1984 en las siguientes proporciones:

- 20% sigue un programa oficial de otro plan de estudios (Educacién musical,
1996).
- B0% sigue un programa o temario no oficial.

+ aproximadamente el 25% de las propuestas no oficiales fueron elaboradas por los
mismos profesores, y el 75% por otros; sin embargo, todas ellas se basan en la
propuesta de adiestramiento auditivo del Prof. alemén Roland Mackamul (1982),

« los programas o temarios no oficiales utilizados por los profesores, consisten en su
totalidad en propuestas convergentes, pero mucho més completas que el propio
programa oficial.
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4.2 REFLEXIONES E INFERENCIA DE LINEAMIENTOS PARA LA
ACTUALIZACION DE LOS PROGRAMAS

Las siguientes reflexiones e inferencia de lineamientos representan la parte mas creativa de la
tesis, ya que no sdlo se hacen en ella recomendaciones simples y directas con base en las
conclusiones del andlisis, sino que se enriquece con una serie de ideas que surgieron y se
registraron a lo largo de la investigacién.

Problemética tedrica y normativa

En relacion con las dos primeras conclusiones antes apuntadas —la carencia terica y
normativa de los documentos estudiados— se puede afirmar que se trata de un problema
importante, que se agrava, alin mas, a la luz del principio ético de responsabilidad educativa
(Educational Accountability, vid. pag. 64 de esta tesis) que debe regir, sin duda, a una
institucion  universitaria plblica, maxime con las caracteristicas de la UNAM. Esta
responsabilidad incluye la necesidad y obligacién de prescribir y concretar en documentos
plblicos —planes y programas de estudio— las intenciones educativas de las diferentes
escuelas y facultades, aun en el caso poco probable de ftratarse de propuestas abiertas,
experimentales o basadas mayormente en actividades expresivas. Sdlo con base en
documentos publicos, se puede tener un parémetro de evaluacién en el momento de rendir
cuentas acerca del aprovechamiento de los recursos asignados. Ademéas del asunto de la
responsabilidad social de las instituciones, un disefio curricular completo y bien reflexionado se
convierte, como se ha sostenido en esta investigacion, en un buen plan para el aprendizaje, lo
cual brinda, ademas, un sélido punto de partida para la reflexion pedagégica continua, y
colateralmente, una clarificacidn y facilitacion de la administracion escolar.

En el caso de la ENM —quiza también de otras escuelas y facultades— la necesidad de contar
con planes y programas de calidad y completos es imperiosa, en vista de los siguientes hechos:
por un lado, la frecuente falta de formacién pedagoégica y cultura curricular, y por otro, los
procesos, a veces inadecuados, de seleccion e iniciacidn del personal docente. Por inadecuado,
se entiende aqui que, a veces, se contratan profesores en circunstancias de emergencia, lo que
va en detrimento de una buena valoracion y seleccion, y que en la mayoria de los casos el
maestro novel es recibido sin que medie un proceso informativo acerca del programa que va a
impartir, el plan al que pertenece y las caracteristicas generales de la docencia universitaria
segun la UNAM. De hecho, en la ENM no se acostumbra ningun recibimiento por parte de la
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academia respectiva, ni se entregan al recién llegado los planes y programas oficiales que debe
conocer. Esta circunstancia, aunada a la falta de evaluacion del desempefio de los docentes en
las aulas, puede explicar, en parte, la gran cantidad de programas y temarios ajenos al plan de
estudios deteclada en esta investigacion. Con respecto a la falta de conocimiento de las
caracteristicas generales de la docencia universitaria segin la UNAM, basta con mencionar un
principio muy manido pero en general incomprendido: la libertad de catedra. Segin este
principio, "maestros y alumnos tienen derecho a expresar sus opiniones, sin restriccién alguna,
salvo el respeto y tolerancia que deben privar entre los universitarios en la discusién de sus
ideas.” Sin embargo, la “libertad de catedra [...] no exime de ninguna manera a maestros y
alumnos de la obligacion de cumplir con los respectivos programas de estudio™. (Marco
institucional de docencia, pag. 594.)

Ante esta situacion, la existencia de planes y programas bien disefiados y suficientemente
explicitos en todos sus aspectos —desde sus fundamentos, al nivel del plan, hasta las
sugerencias didacticas y de evaluacion, al nivel de los programas— seré una ayuda inestimable
para el nuevo maestro, y representard para toda la comunidad un documento que revele la
riqueza y complejidad resultantes de atender la teoria curricular, la normatividad (dos asuntos
afortunadamente muy relacionados entre si en el caso de la UNAM) y una versién actualizada
de las profesiones, los campos de conocimiento y las disciplinas. Esta idea coincide plenamente
con lo sefialado en el Marco institucional de docencia, en el sentido de que “la iniciativa de crear
nuevos planes y programas de estudio o de reorientar los ya existentes, debe partir de formas
cada vez méas sisteméticas, actualizadas y totalizadoras de entender el proceso de ensefianza-
aprendizaje (pag. 593). A este respecto, un buen ejemplo de documento explicito y rico en
teoria y reflexion es el del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM (1996). Ademas, el
hecho de que los fundamentos del curriculo sean explicitos —incluidos los valores, que a veces
quedan ocultos— permite constatar cdmo han influido en la eleccién de los diversos elementos
del continuo plan/programa: objetivos de diverso nivel, contenidos, estrategias de ensefianza y
aprendizaje y formas de evaluacién. También hay que sefialar que la larga duracion del
propedéutico —40% de los siete afios resultantes de sumar el propedéutico y la licenciatura—
obliga a considerarlo, desde el punto de vista del disefio curricular, como parte del plan de
estudios, aun cuando sea un nivel en el que los alumnos todavia no estan matriculados.

Lo dicho hasta aqui, no significa que baste con tener documentos de esas caracteristicas para
obtener buenos resultados educativos, ya que ningn plan o programa, por bien disefiado que
esté, puede suplir las carencias de preparacién del personal docente. De hecho, muchos



164

problemas curriculares se resuelven cuando los profesores tienen, o logran tener, un
conocimiento completo y actualizado de sus asignaturas. Por hacer una analogia con el campo
musical, un director de orquesta, por méas brillante que sea, lograra muy poco si los misicos que
dirige carecen del dominio pleno de su instrumento. En otras palabras, ni el disefio curricular, ni
el trabajo del director de orquesta pueden suplir a maestros o mdsicos insuficientemente
preparados.

En este momento, es importante recordar que toda propuesta curricular es siempre una
hipétesis educativa a comprobar, es decir, no basta con que esté lo mejor disefiada posible y se
adecue a las circunstancias particulares de un centro educativo; es necesario, ademas, que
mediante su evaluacién constante se compruebe su eficacia y se perfeccione.

Con respecto al proceso de disefio, es adecuado que participen personas capacitadas en tales
tareas, y en la programacion, los maestros mejor preparados. Esto implica que con anterioridad,
o como parte del proceso de reforma o creacion de un plan de estudios, podria necesitarse la
planeacion de actividades de capacitacién, tanto de cultura curricular, como de actualizacién
disciplinaria. Con cultura curricular no se pretende aqui que todos sean especialistas, sino que
los involucrados tengan al menos lo que Zabalza (1997: 13 y 14) llama una mentalidad
curricular, la cual consiste en comprender que cada asignatura forma parte de un todo y cumple
una funcién en él. También es necesario, sobre todo si se decide involucrar a gran parte de la
comunidad escolar (incluso a alumnos), que exista previamente und tradicion de reflexion
colegiada de los problemas inherentes a las profesiones y sus campos de conocimiento. Si esta
tradicion no existe —debiera existi— serd muy dificil integrar a todos en el proyecto. En este
caso sera necesario motivar dichas actividades de reflexion como una fase previa al disefio, lo
que implicaria una planeacién a gran escala de los objetivos institucionales.

Problematica disciplinaria
Acerca del qué ensefiar: generalidades

Con respecto a la cantidad de objetivos y contenidos asociados del nuevo programa, es

conveniente considerar los siguientes puntos para lograr una carga equilibrada:

1. Determinar los objetivos que el alumno realmente puede aprender de acuerdo a su nivel y al
tiempo disponible (16 semanas por semestre). A este respecto, los maestros a veces
olvidan cuél es el nivel del alumno, y pretenden que éste aprenda en poco tiempo los
conocimientos y habilidades que ellos han adquirido a lo largo de muchos afios de
aprendizaje y/o practica profesional.
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2. Buscar un equilibrio entre amplitud, profundidad y nivel de dominio, en el entendido que el
alumno no tiene que aprenderlo todo sobre la materia, y tampoco dominar por completo
todos los aspectos estudiados, sino solo lo necesario para iniciar una préactica profesional
que se completara y perfeccionara durante los afios de frabajo posteriores a la titulacion.

3. Definir —por medio de entrevistas a profesionistas activos— cudles son los requerimientos
reales de las diversas profesiones musicales, con lo cual se pueden evitar objetivos y
contenidos excesivos o no pertinentes, sobre todo cuando los maestros estan desvinculados
del campo profesional y en consecuencia pueden perder la perspectiva de lo realmente
importante y necesario. Este tipo de reflexiones acerca de la pertinencia de los objetivos y
contenidos de un programa puede hacer a las asignaturas menos “solemnes” y mas reales,
ademas de brindar una idea méas exacla del tiempo necesario para el aprendizaje, el cual
podria reducirse significativamente.

Por otra parte, la revision de programas semejantes a los que se pretende redisefiar, vigentes
tanto en instituciones nacionales como extranjeras, puede brindar una idea mas completa,
enriquecida y actualizada de las posibilidades de ensefianza-aprendizaje de la asignatura en
cuestion. También, pero por una via totalmente distinta, la investigacion y aplicacion de criterios
gremiales de ensefianza musical —anteriores a la creacion de los conservatorios— podrian
ofrecer una visibn novedosa, por antigua y olvidada, de como formar a un misico, tanto desde
el punto de vista del contenido como de la metodologia. Un ejemplo de este tipo de
investigacion es el de Antonio Santoni Rugiu, en su obra Nostalgia del maestro arfesano, 1996:
227-238).

Acerca del qué enseriar: aspectos més especificos

Con respecto a la concrecién de las intenciones educativas, en los programas de solfeo y
adiestramiento auditivo (1984), los objetivos generales —prescritos por la UNAM— son
sustituidos por una descripcién de la asignatura, después de la cual aparecen objetivos
didacticos asociados a contenidos. Algunos de los problemas que presenta esta estructura son
los siguientes: 1) la descripcién de la asignatura sdlo estd hecha en términos de contenidos, lo
cual empobrece la propuesta a la luz de los argumentos vertidos anteriormente a favor del uso
de objetivos cognitivos con referente empirico; 2) entre la descripcién del programa y los
objetivos didacticos hay una distancia estructural demasiado grande, misma que podria
reducirse si se recurriera al uso de los objetivos generales prescritos en la legislacién
universitaria, y 3) dentro de los objetivos didacticos existe una gran heterogeneidad conceptual,
ya que mientras algunos parecen casl objetivos generales, otros semejan meros ejemplos de
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actividades (cfr. los objetivos didacticos 1 y 4 del primer semestre del programa de solfeo, en el
anexo "A", pag. 204).

Si se opta por la estructura propuesta por la UNAM —objetivos generales seguidos por temas y
subtemas—, en donde se da primero una via de concrecién mixta (objetivos-contenidos) y luego
se abandona a favor de una simple (sélo contenidos), serd necesario equilibrar la falta de
objetivos mas especificos mediante una seccién de recomendaciones metodologicas —el como
ensefiar— especialmente amplia, clara y cuidadosamente confeccionada. Esta opcion tiene la
ventaja de aligerar el formato del programa, ya que al establecer recomendaciones
metodologicas (estrategias de ensefanza y aprendizaje) aplicables a muchos casos, se evitara
el tener que repetir dicha informacién a manera de secuencias de objetivos y/o actividades.

La mayoria de los objetivos utilizados en los programas de solfeo y adiestramiento auditivo
(1984) son de conducta; en mucho menor grado se utilizan los de tipo cognitivo. Dado que en el
quehacer musical los procesos mentales pueden tener un alto grado de complejidad, valdria la
pena intentar expresarlos, en mayor medida, de manera cognitiva, de tal suerte que se vuelvan
explicitos, tanto los procesos, como los esquemas que los posibilitan (a este respecto, una
buena combinacion es la de un objetivo cognitivo acompafiado de un referente empirico). A su
vez, los objetivos de conducta que se decida mantener, deben formularse correctamente, ya
que los que aparecen en los programas en cuestion son deficientes con respecto a algunos
elementos, tales como las condiciones en que debe ocurrir la conducta y el estandar de calidad.

Tanto el programa de solfeo, como el de adiestramiento auditivo (1984) tienen como crientacion
basica de contenido a los procedimientos (vid. pag. 26), y a los hechos-conceptos-principios
como orientacién de soporte. Sin embargo, no hay ninguna referencia a la orientacién de
valores-normas-actitudes. Esto representa una carencia, dado que las materias en cuestién
—méaxime en el marco de una institucién universitaria— son susceptibles de un tratamiento
axiolégico. Por mencionar algunos ejemplos, en los programas se podria prescribir el desarrollo
en el alumno de un espiritu critico, de investigacién, de cooperacion, de autodidactismo, etc.
Tales actitudes —léase tendencias de conducta— son el punto final de una secuencia que
comienza por la eleccion de clertos valores, y pasa por el establecimiento de normas derivadas.
La expresion de estos contenidos en los programas, se puede hacer por medio de la taxonomia
de los objetivos del ambito afectivo —propuesta por Krathwohl, Bloom y Masia, 1964 (vid. pag.
61)— y sus actividades correspondientes, los cuales han sido muy poco utilizados en nuestro
medio escolar. De este modo, se podria lograr que los valores elegidos como fuentes para el
curriculo, lograran un fiujo ininterrumpido a lo largo del continuo plan-programa.
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Otra taxonomia que no ha sido explorada en la ENM, al menos conscientemente, es la del
ambito psicomotor, a pesar de ser tan pertinente para el campo musical. Por lo tanto, el explorar
dicha taxonomia —debida a Elizabeth Simpson, 1966 (vid. pag. 61)— por parte de la academia
respectiva y el equipo programador, podria resultar beneficiosos en el marco de la reforma
curricular, Es muy probable que, de manera intuitiva, muchos profesores secuencien las
actividades o ejercicios para los alumnos seglin un orden parecido a la taxonomia de Simpson;
sin embargo, el ser consciente de dicha taxonomia, puede ayudar a no perder de vista la
importancia de este asunto y a uniformar su aplicacién.

Por ofra parte, las actividades expresivas propuestas por Eisner (vid. pags. 63 y 64) —muy
pertinentes, por ejemplo, para una clase de composicién musical— son menos adecuadas para
asignaturas como solfeo y adiestramiento auditivo; sin embargo, la realizacién de pequefios
ejercicios de composicién, o el ensamble de fragmentos de obras corales o instrumentales
dentro de estas clases, serian ejemplos de actividades expresivas valiosas, que entre ofros
resultados inesperados podrian incluir la deteccidn de diversos talentos. Otro tipo de actividad,
como es la improvisacion musical, constituye un buen ejemplo de objetivo de solucion de
problemas —también propuestos por Eisner— ya que en ella se cumplen las condiciones de
dichos objetivos: no se anticipan la soluciones —pueden ser infinitas— y sélo se establecen
con mucha claridad las condiciones, en este caso las restricciones del material musical a
utilizar.

También en relacion con el qué ensefiar, pero en otro orden de ideas, los cuatro pares de
criterios opuestos propuestos por Rogers (1984: 16-29) —tratados en el marco disciplinar de
esla tesis, pags. 80-85— constituyen una sélida base de reflexion, ya sea para caracterizar un
programa dado, o bien para contribuir en la toma de decisiones con respecto a uno nuevo, El
primer par de opuestos: pensamiento y audicién: integrados o separados, llama la atencion
sobre la necesidad de equilibrar las actividades que involucran al pensar y al escuchar, en el
entendido de que las primeras —comprensién intelectual y lectura— se desarrollan con mayor
velocidad que las segundas. A la luz de estas ideas, salta a la vista, en el programa de solfeo
del plan 1984, que el aspecto de la lectura hablada es llevado demasiado lejos, es decir, se
prescribe un dominio aislado de esta habilidad hasta extremos casi de virtuosismo. El peligro de
este aislamiento es doble: por un lado, se agranda cada vez mas la brecha existente entre la
conciencia auditiva y la habilidad de nombrar las notas, y por otro, se desaprovecha el tiempo y
la energla que podrian usarse en el desarrolloc de la lectura a primera vista aplicada
directamente al instrumento musical. No se debe dejar de mencionar que cierto grado de fluidez
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en la lectura hablada de notas es (itil para el estudio de la musica; pero cuando se lleva al
extremo antes dicho, se vuelve una habilidad hueca —apenas portadora del elemento musical
del ritmo— e inapropiada para la lectura instrumental, que no requiere ya la mencion de los
nombres de las notas.

En la reflexion sobre el segundo par de opuestos: conocimientos musicales: integrados o
aislados, es oportuno tratar el asunto de la eventual integracién de las asignaturas de solfeo y
adiestramiento auditivo,® asi como el problema de sus nombres. La integracién de estas
materias es posible, si se considera que ambas comparten la connotacién de materias amplias
y basicas de formacion musical y tienen ademéas aspectos comunes (conceptos tedricos,
estudio del ritmo, lectura entonada y dictado musical). En dicha integracién se debe decidir qué
objetivos se persiguen, qué aspectos incluird la asignatura y qué nombre recibird. Aunque el
nombre que se asigne no es tan importante como el acuerdo respecto a la esencia de la
materia, quizd seria beneficioso optar por un tercer término, ya que tanto la palabra solfeo,
como la expresion adiestramiento auditivo, siempre tendran un sentido restringido que puede
contribuir a malentendidos y discusiones continuas. Nombres tales come formacion musical,
educacién musical, o bien, lenguaje musical, son menos comprometidos y pueden incluir todos
aquellos aspectos que se acuerden al renovar el programa.

En el momento de establecer las caracteristicas de la nueva asignatura, también habra que
reflexionar acerca de sus fronteras con otras materias que se imparten simultaneamente
(organizacién horizontal interniveles, vid. pag. 23 y 24). La posibilidad de integrar algunas otras
asignaturas, por ejemplo, armonia y contrapunto, debera ser cuidadosamente considerada, de
acuerdo a las caracleristicas del profesorado y el alumnado, ya que como lo sefiala Rogers (vid.
pag. 83 de esta tesls), este tipo de integracién —deseable en muchos aspectos— requiere
condiciones que dificiimente pueden ser cumplidas, como es el caso de contar con profesores y
alumnos de capacidades excepcionales. A este respecto, no hay que olvidar que también es
posible lograr la integracion de conocimientos musicales sin necesidad de reunir todo en una
sola clase; basta con establecer un método de ensefianza en las clases individuales que tienda
hacia dicha integracion (cfr. el concepto de globalizacion, apuntado por Coll, con el recurso de
las incursiones ocasionales de una asignatura en ofra, propuesto por Rogers; vid. pags. 29 y 83,
respectivamente, de esta tesis).

Antes de pasar al siguiente par de opuestos, y ain en relacién con el tema de las materias
paralelas, un aspecto critico a considerar —segin Mackamul (1982: 38-42)— es el de la
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existencia de una asignatura que sirva de contrapeso a la de solfeo, adiestramiento auditivo, o
su posible integracion; esta asignatura, llamada analisis auditive, tiene la bondad de dirigirse a
las obras de grandes dimensiones, en donde a partir de la audicion se “...cuestiona la idea que
esta tras la obra, su forma y su trayectoria...” (Mackamul, 1982: 40). La importancia de este
contrapeso estriba en que materias como el solfeo o el adiestramiento auditivo parten del
dominio de elementos particulares hacia el todo, y en el caso del andlisis auditivo sucede lo
contrario, se transita del todo hacia sus particularidades. Asi pues, s6lo mediante este equilibrio
es posible salvar la brecha cognitiva que existe entre el entendimiento de la obra como totalidad
y la resolucién y entendimiento de sus diversos problemas puntuales.

Con respecto al tercer par de opuestos: enfoque histérico o enfoque no estilistico, se puede
sefialar que el programa de solfeo (1984) denota una ausencia de este tipo de reflexiones. Sise
parte de que el enfoque historico implica la revision cronolégica —en diversas direcciones
posibles— de los elementos estilisticos proplos de cada época; y que el enfogue no estilistico
se enfoca a los principios universales presentes en todos los tiempos, se puede decir que el
programa de solfeo no considera ninguna de las dos posibilidades, cuanto menos su equilibrio.
Por poner un ejemplo, el estudio de los adornos —trinos, mordentes, apoyaturas, etc.— se
presenta en el programa de tal forma que parece un asunto estatico, que no cambia con el
tiempo, mientras que la realidad es que en cada época los adormos se han ejecutado de
manera diferente. Si bien el estudio especializado de este tema no es pertinente para la
asignatura en cuestion, si lo es el enterar a los alumnos de la evolucién antes sefialada, y
formarles un criterio de cudndo —y de qué manera— es necesario investigar méas a fondo sobre

este tema.

El cuarto par de opuestos: conceptos o habilidades, tiene cierto parentesco con el primero, pero
aqui se trata de equilibrar las actividades especulativas (leer, discutir, analizar y pensar acerca
de la masica) con las practicas (cantar, reconocer acordes, transportar, armonizar, tocar,
componer, etc.). El programa de solfeo (1984) revela un equilibrio entre ambos aspectos, pero
podria completarse de la siguiente manera: en los conceptos podria incluirse el promover en el
alumno la lectura y discusién sobre diversos tdpicos —por medio de objetivos del ambito
afectivo—, y en las habilidades podrian considerarse importantes actividades como la
comparacion entre texto y sonido, el dictado al instrumento, el escuchar en silencio
(internamente) y el transporte en el instrumento. Por su parte, el programa de adiestramiento
auditivo presenta un desequilibrio, ya que el Gnico punto que se contempla en el aspecto de

conceptos es el analisis auditivo.
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Para concluir con las aspectos especificos del qué ensefiar, es importante sefialar que la
materia de solfeo, la de adiestramiento auditivo, o bien la que resulte de una eventual
integracion, deberia incluir, desde su inicio, aspectos finos de la afinacién, ya que suele suceder
que en esta clase se considera suficiente con entonar de forma aproximada los sonidos (ya sea
con la voz humana o instrumental), sin lograr una afinacidn precisa. Dado que en muchas
ocasiones en las clases de canto o instrumento tampoco se aborda esta temdtica, seria
importante incluir aspectos finos de afinacién con relacion a los diversos intervalos y acordes,
fanto en su aspecto simultineo como melédico. Para implementar estos conocimientos y
habilidades, se puede seguir a una autoridad como Doris Geller, quien en su obra Praktische
Intonationslehre fir Instrumentalisten und Sé&nger (Aprendizaje practico de la afinacién para
instrumentistas y cantantes), incluye los elementos teéricos y practicos necesarios para
perfeccionar la afinacion —requisito indispensable para una ejecucion musical superior— y
lograr una comprension mas amplia de la complejidad de estos temas, incluido el de las
afinaciones y los temperamentos histéricos.

Acerca del cudndo ensefiar

Aunque en el programa de solfeo (1984) existe un intento consistente por establecer una
secuencia —interniveles— para los diversos aspectos de la asignatura (teoria, lectura hablada,
ritmica, entonacién y dictado), al interior de cada semestre —secuencia intraniveles— no existe
un ordenamiento en unidades didacticas para ninguno de esos aspectos. El intento de
secuencia interniveles tiene, sin embargo, graves deficiencias, que se manifiestan, por ejemplo,
en que se propone el estudio de foda la escala mayor desde un principio, asi como las diversas
escalas menores un poco después (2do semestre). Por otra parte, el estudio de los intervalos
presenta un problema parecido, ya que se prescriben todos los intervalos simples desde un
inicio (en ambiente tonal), y no se especifica en qué orden se estudiaran. Ademas, en el cuarto
semestre se solicita la entonacién de intervalos en ambiente atonal, sin haberse dado ninguna
preparacién, ni haberse especificado el orden de estudio de los mismos. Lo mismo se puede
decir del orden de presentacion del material modal (a partir del 4to semestre), que no esta
definido tampoco. Esta falta de secuencia afecta también al aspecto del dictado, ya que éste
avanza a la par de los de entonacion y ritmo.

La definicion de una secuencia de presentacién de los materiales antes sefialados tiene una
importancia crucial, ya que de ella depende un desarrolio consciente y progresivo de las
facultades del alumno; como dice Mackamul, el abordar los contenidos de manera
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desorganizada solo puede traer como consecuencia el aburrimiento y la frustracion. Asi pues, el
autor considera que es muy necesario “...un panorama metodico y claro que relacione los
diversos aspectos del adiestramiento auditivo mostrando su contenido y el orden en que se
deben dominar.” (1982; 20-21)

La propuesta de Mackamul, vista desde el punto de vista cognitivo, equivale a crear, poco a
poco, esquemas de percepcion auditiva que se relacionan y hacen mas complejos de una
manera ordenada y premeditada. A la luz de esta idea, el problema del programa de solfeo
(1984) consiste en que en el asunto de la entonacién —tonal, modal y atonal— enfrenta al
alumno, de golpe, con un esquema cognitivo demasiado complejo, con lo cual se violenta el
principio de que debe mantenerse una distancia media entre los esquemas en posesion de los
alumnos y los que se pretende que construyan. En vista de lo anterior, en un redisefio del
programa, valdria la pena revisar, como punto de partida, las secuencias propuestas por
Mackamul —y sus porqués—, las cuales podrian complementarse con las de Lars Edlund (1964
y 1974), que estan en el mismo tenor, y corroborar su eficacia.

Aln con relacién al cudndo ensefiar, la Teoria de la elaboracién, de la que se hablo en el marco
ledrico de esta tesis (vid. pags. 24-28), ofrece interesantes posibilidades para el estudio
organico —o integral— de la musica. Como se recordara, dicha teoria establece una analogia
entre la ensefianza y sus contenidos y una camara para filmar, la cual puede hacer tomas
generales y abarcar los principales componentes de una escena, o tomas mas cerradas, en las
que se enfoca en detalle cada componente. Una vez que se han observado en detalle cada uno
de ellos, se puede volver a la toma general, con lo cual se reubican los componentes y se
adquiere una comprensién mayor o ampliada de la escena. Este ir y venir entre lo general y lo
maés especifico también se puede aplicar a los diversos componentes de la escena, a condicién
de siempre regresar al plano mas general, para lograr la reubicacién de los elementos menores.
A todo este proceso se le llama secuencia elaborativa. Como se sefiald en su oportunidad, el
equivalente docente de la escena completa recibe el nombre de epftome (vid. nota 15).

Asi pues, un epitome debe proveer una vision general de los contenidos a ensefiar y aprender.
¢, Cudl seria su equivalente en la ensefianza musical? Desde luego que puede haber epitomes
para cada aspecto de la asignatura: ritmica, entonacion, teoria, etc., pero serian epitomes
parciales, equivalentes a los componentes de la escena que son observados con mas detalle,
;Cuél seria, pues, el epitome principal, el que abarca a los demas?. La respuesta que aqui se
propone es: la frase musical. Una frase es una idea musical completa, que presenta de manera
viva e interactuante a los diversos pardmetros musicales: duracion (ritmo, articulacion, agogica),
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altura (melodia, armonia), intensidad (dinamica) y timbre (*color” sonoro de los instrumento). La
ventaja de presentar frases musicales como epitomes, es que obligan a integrar, de inmediato,
todos los aspectos estudiados en la clase, con lo que se evita el riesgo de desarrollar
habilidades condenadas al aislamiento. La importancia de dicha integracion estriba en que la
musica siempre se presenta de esa forma: no como elementos aislados —ni siquiera como su
mera suma— sino como la interaccion de ellos, de la que emana un sentido superior, que sélo
puede obtenerse mediante dicho entrejuego.*

Segin la Teoria de la elaboracién, toda secuencia elaborativa debe basarse en una orientacion
bésica de contenido (hechos-conceptos-principios, procedimientos, o valores-normas-acfitudes),
y puede apoyarse en ofros tipos de contenido como soporte. En el caso de la asignatura de
solfeo o adiestramiento auditivo, la orientacién bésica de contenido es la de procedimientos
(realizacion de la frase musical como representacion auditiva interna y consciente, que puede
manifestarse de diversas maneras: toma de dictado, ejecucién, improvisacién), y las
orientaciones secundarias, o de soporte, serian las de hechos-conceptos-principios (v.gr. el
concepto de fonalidad, de dindmica, etc.), y, en menor grado, de valores-normas-actitudes (v.gr.
el espiritu critico, de investigacion, etc.). A lo anterior hay que agregar que el complejo
procedimiento para resolver una frase musical, implica, desde luego, el aprendizaje de
procedimientos mas especificos en las areas de ritmica y entonacion.®

Una ventaja adicional, al utilizar frases como epitomes, se obtiene al extraerlas de la literatura
musical, con lo cual se garantiza el contacto de los alumnos con las principales cofrientes del
pensamiento musical en la historia, Sin embargo, en un principio sera necesario inventar dichos
epitomes, ya que es dificil encontrar en la literatura frases musicales con la sencillez suficiente
para que los alumnos puedan enfrentarse exitosamente a ellas. Mas delante, el nivel de los
alumnos permitird el recurrir a la literatura musical de una manera gradual. Este es
precisamente el principio seguido por Lars Edlund, quien tanto en su Modus vetus (1974), como
en su Modus novus (1964), comienza con frases musicales de su invencién, para luego dar
paso a una cuidada seleccion de ejemplos de la literatura.

Al estudiar un nuevo epitome —léase frase musical—, el alumno se dard una idea de la
totalidad, y luego tendra que enfocar los aspectos que requieran el desarrolio de nuevas o
ampliadas habilidades. Después de estudiar con detalle dichos aspectos probleméticos (cierto
ritmo nuevo, tal intervalo o enlace arménico, un concepto, etc.), se retomara la frase en su
totalidad, para intentar resolverla con soltura (en el dictado, la entonacién o la ejecucién) y
lograr lo que en la teoria de la elaboracién se denomina un epitome ampliado. Esto esta en
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perfecta consonancia con uno de los principios —de enfoque cognitivo— apuntado por Coll (vid.
pags. 20 y 21 de esta tesis), segiin el cual: "el objetivo de la educacion escolar la
modificacién (revision, enriquecimiento, diferenciacién, construccién y coordinacion progresiva)
de los esquemas de conocimiento del alumnao”.

Por su parte, el programa de adiestramiento auditivo (1984), presenta dos problemas
importantes en el aspecto del cuéndo ensefiar; por un lado, expresa pobremente la riqueza
metodologica del autor al que pretende seguir, que es R. Mackamul, y por otro, es muy
deficlente en cuanto a la prescripcién de la integracion de los aspectos de entonacién y ritmo.
Por este motivo, en el caso de este programa también valdria la pena revisar cuidadosamente
la propuesta de Mackmul, asi como reflexionar en los términos que ofrece la Teoria de la
elaboracién antes apuntada.

Para terminar estas ideas con respecto a la teoria de la elaboracion y su secuencia elaborativa,
se puede sefialar que existe un epitome mas general y comprensivo aln que la frase musical;
se frata de la obra musical entera y sus movimientos constituyentes (si es el caso). Sin
embargo, y como ya se dijo en estas reflexiones, la clase de solfeo —o de adiestramiento
auditivo— no es el lugar indicado para acercarse al entendimiento de las obras completas; por
es0 es necesario que una asignatura como la que propone Mackamul: analisis auditivo, sirva de
contrapeso a la de solfeo, al permitir la comprensién de la obra en su conjunto (c6mo funciona)
y acorlar la brecha cognitiva entre esa visién general y la resolucion y entendimiento de
unidades menores —las frases musicales— propias del estudio del solfeo,

Acerca del como ensefiar

Ante las carencias anotadas en la tercera conclusion (vid. pag. 159) se evidencia la necesidad
de definir —en un nuevo programa— los siguientes aspectos metodologicos:

1. Sistema de notas: absoluto y/o relativo para la entonacion tonal. Esta es una decision
importante, que debe tener como base el andlisis de las necesidades de las diferentes
especialidades musicales y las ventajas y desventajas de uno y ofro sistema.

2. Diferencia de procedimientos para la audicién tonal y la atonal. A este respeclo, las
propuestas metodolégicas méas recientes y completas (Edlund y Mackamul) prescriben la
separacién de las vias de entrenamiento de lo tonal y lo atonal, sin recurrir a las imagenes
de lo primero para trabajar lo segundo.
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3. Utilizacién de la conduccién a la ténica como herramienta para la audicién tonal. Este
recurso, presente tanto en el adiestramiento auditivo de origen aleman como del
estadounidense —y ampliamente utilizado por los profesores de la ENM—, deberia quedar
asentado en las sugerencias metodologicas del nuevo programa de estudios.

4. Procedimientos para dictar. El dictado es un recurso tradicional que se considera valioso
aln hoy en dia. De hecho, autores como Mackamul son sumamente precisos en cuanto al
método del dictado, sea éste a una, dos o mas voces. Dada la importancia de este recurso,
vale la pena su descripcion detallada en el programa.

A los puntos anteriores hay que afiadir la consideracién de la utilidad del uso del piano como
herramienta de desarrollo de habilidades. El adiestramiento auditivo, en sus dos vertientes
antes sefialadas, prescribe el uso del piano por parte del alumno, tanto para la imitacion
(dictado de piano a piano), como para el estudio de diversas cadencias y enlaces de acordes (lo
cual puede contrarrestar la falta de integracion entre audicion y pensamiento, propia de cursos
de armonia excesivamente tedricos). Por otra parte, la audicién en silencio y la comparacion
entre texto y sonido son otros recursos que no deberian dejar de considerarse por el equipo
programador.

Para completar el asunto de las habilidades al piano, es importante sefialar la incongruencia de
que la Licenciatura en piano sea la (nica, del plan 1984, que no contempla el estudio de la
asignatura de adiestramiento auditivo, si se considera que en el desarrollo de eslos
instrumentistas suele presentarse un desfase enorme entre el desarrollo de la habilidad técnica
instrumental y la conciencia auditiva, A este respecto, Mackamul (1982: 19) recordaba el caso
de los pianistas que ya interpretan obras de Chopin, pero que son incapaces de tocar, de oido,
una melodia sencilla en su instrumento.

Finalmente, la ausencia en los programas de solfeo y adiestramiento auditivo de recursos de la
ensefianza asistida por computadora (EAC), es explicable por la fecha de elaboracion de esos
documentos (1984), en la cual, si bien ya existia esa posibilidad tecnol6gica, no era alin com(n
en nuestro pais; dicho de otro modo, tendria que haber sido una propuesta curricular de
vanguardia para haber incluido a la ensefianza individualizada (programada) en esa
modalidad.® Actualmente, dado el impresionante desarrollo de la informatica educativa, tanto
en lo general, como en lo relativo a la ensefianza musical, es imperativa la consideracion de
dichos recursos en una nueva propuesta de programa.
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Acerca del cuéndo y cémo evaluar

Con relacion al asunto de la evaluacion, serd necesario prescribir la evaluacion inicial en el
nuevo programa, de manera que no se olvide esta importante tarea, sin la cual es imposible
saber qué es lo que realmente se aprendi6 a lo largo del curso, y qué es lo que el alumno ya
sabia al comenzarlo. Ademas, esa primera evaluacién permite ajustar la ayuda pedagégica que
requerira cada alumno, asi como determinar sus caracteristicas.

Con respecto al como evaluar, no sélo convendria ser mas explicito en cuanto al contenido,
sino a los criterios de evaluacion. Este es un asunto delicado y dificil, que muchas veces se
elude, pero segin Popham (1969: 49), aunque se evada, ningin maestro deja de aplicar
criterios (que permanecen en secreto). Por este motivo, de acuerdo a Abeles ef al. (1995: 249),
conviene esforzarse por hacer explicitos y claros esos criterios, aunque sea tentativamente.

Problematica de uso

Como ya se sefial6, unas de las posibles causas de la proliferacion de programas de solfeo y
adiestramiento auditivo (vid. pag. 161) —y quizd de otras asignaturas— es el proceso
inadecuado de seleccion e iniciacion del personal docente; la falta de evaluacién de ese sector
y una vida académica pobre, en la que los profesores del area no se re(inen con regularidad
para actualizarse, intercambiar experiencias y unificar criterios.** Como este asunto no es tema
directo de la tesis, solo se mencionara aqui la importancia de investigar mas a fondo esas
causas y atender su problematica, de manera que, por un lado, se evite la proliferacion de
programas, y por otra, se dé un cauce institucional —dentro de las academias— a las nuevas
ideas y propuestas, con la perspectiva de que contribuyan a la reflexién y eventualmente a la
renovacion de la que deben ser objeto peridédicamente los planes y programas de estudio.

Con respecto a la situacion real de uso de los programas de solfeo y adiestramiento auditivo, es
recomendable observar qué coincidencias existen, para tratar de partir de ellas para un trabajo
de renovacion o redisefio, Una primera coincidencia es que en ambas asignaturas existe un
grupo de profesores que utilizan un programa de otro plan de estudios de la misma ENM
—Educacion musical, 1996—, lo cual tiene la ventaja de tratarse de un programa oficial, es
decir, producto del trabajo académico de una parte de la comunidad. Ademas de este aspecto
positivo, s una propuesta que revela una clara mejora y actualizacion, en los aspeclos de
disefio curricular y contenido disciplinar, con respecto a los programas analizados en esla fesis.
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Otra coincidencia, ahora especificamente con respecto al programa de solfeo, consiste en que
las propuestas no oficiales han sido elaboradas, en gran medida (77%), por los mismos
profesores, lo cual revela una preocupacién y un cierto grado de conocimiento de los asuntos
de la programacion didactica, lo cual podria ser aprovechado en el proceso de redisefio.

También hay que considerar que un alto porcentaje (90%) de los programas o temarios no
oficiales de solfeo, tiene un carécter divergente con respecto al programa oficial, lo cual obliga a
considerar en qué direcciones apuntan esas divergencias. En este sentido, es imporiante
considerar que alrededor de un 60% de esos programas ¢ temarios tienen influencia de la
propuesta del profesor aleman Roland Mackamul (vid. pags. 85-91), y en el caso de los
programas o temarios no oficiales de adiestramiento auditivo, el porcentaje de influencia se
eleva hasta un 75%.

De acuerdo a las coincidencias anteriores, se puede concluir que es importante partir —en el
redisefio curricular— del analisis de los programas de solfeo y adiestramiento auditivo del plan
de estudios de la carrera de Educacion musical (1996). Dichos documentos, ademas de contar
con una buena factura, tanto formal como de contenido, han pasado ya por las diversas
instancias de revision que establece la UNAM para la renovacion o creacion de planes y
programas. Asimismo, la importante influencia detectada con respecto a la propuesta de R.
Mackamul, obliga a considerar detenidamente las bondades de ese método. Lo anterior, desde
luego, no niega la consideracion de ideas divergentes menos representativas, las cuales deben
considerarse por el valor de su contenido.

Finalmente, la informacién, andlisis y conclusiones vertidos en esta tesis, también podrian
enriquecer, en su momento, los trabajos tendientes a un redisefio de los programas en cuestion,
ya sea que se conserven separados, o se logre algin tipo de integracion. Por extensién, el
instrumento de analisis aqui disefiado —previas adaptaciones—, podria ser de utilidad para el
diagnéstico y mejoramiento de otros programas de diversos planes de estudio, tanto de la ENM
como de instituciones semejantes.
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NOTAS

- En el anexo "A" aparecen eslos programas, asi como los planes de estudios a los que pertenecen: el
de solfeo, forma parte del plan de estudios del ciclo propedéutico, area instrumentista, de 1984, y el de
adiestramienlo auditivo, del plan de estudios de 1984 de la licenciatura de Instrumentista, Ambos
planes, como se explicara mas adelante, forman un continuo de siete afios (tres de propedéutico y
::'uatm de gzanciatura), y representan en su conjunto la propuesta curricular de 1984 para la carrera de
nstrumentista.

. El problema de redundancia y falla de continuidad, se refiere inicamente a los programas de Solfeo y

Adiestramiento auditivo del plan 1984. Hay que aclarar esto porque también existe un programa de
esas asignaturas en el plan 1996, exclusivo de la carrera en Educacion Musical (se reunid en una sola
materia al solfeo y al adiestramiento auditivo), pero en dicho programa no se presentan los problemas
antes descritos. Con respecto a este programa de 1996, hay que sefalar que no serd objeto de
andlisis en esta investigacion (tal como se indica méas adelante en la seccién de delimitaciones de esta
introduccion), aunque si se buscaré (en el an4lisis de uso de los programas: capitulo 3) en qué medida
es utilizado por los profesores como sustiluto de los programas oficiales de solfeo y adiestramiento
auditivo del plan 1984.

La realizacién de esta tesis es pertinente, ya que coincide con un proceso de reforma curricular en la
ENM, al cual puede contribuir eventualmente.

. Con respeclo a la utilizacién de las palabras curricufo, curricular y plan de estudios, seguiremos los
criterios propuestos por Enrique Moreno en su ensayo etimoldgico-histérico titulado Plan de estudios y
“curriculum® (1980: 1-14). En resumen, Moreno llega a las siguientes conclusiones: 1) La palabra
curriculum comenzd a utilizarse como sinénimo de course, en la Universidad de Glasgow en el siglo
XVl lo cual se pudo deber a una fraduccion de! término course, en su sentido de carrera, al latin
curriculum, que siempre significé carrera. La nueva palabra inglesa curriculum no se difundid
rapidamente, y hasta mediados del siglo XX aparecié en la Enciclopedia briténica; 2) la expresion
espafiola plan de estudios, proviene del latin ratio studiorum, que si bien no tiene antecedentes
clasicos, sl proviene del siglo XV; 3) la palabra inglesa cumiculum, fue introducida a nuestros usos por
influencia del desarrollo de la especialidad pedagégica del disefio de planes de estudios (curriculum
development) en Estados Unidos, en la segunda mitad del siglo XX; 4) no existe diferencia semantica
de fondo entre la palabra inglesa curmiculum, y la expresién espafola plan de estudios, por lo que se
pueden considerar equivalentes; 5) El término curriculum ha sido espafiolizado como el sustantivo
curriculo, y como el adjetivo curricufar.

La definicion de lo que se entenderd aqul por propuestas convergentes o divergentes puede ser
consultado en la nota nimero 48.

. En el anexo "C" se pueden consultar las listas de los profesores de solfeo y adiesiramiento auditivo de

la ENM a los que se les aplic tal instrumento (cuestionaric), para determinar el porcentaje de uso de
los programas oficiales y la existencia de programas o temarios ajenos. Por su parte, en el anexo “D"
se muestra el cuestionario aplicado.

. Aungue no se encontraron estudios sobre los programas en cuestion, si se hallé una tesis de maestria
del afio 2000, realizada en la Universidad Pedagogica Nacional por el maestro Julio Vigueras Alvarez,
también profesor de la ENM. Esta tesis, denominada Evaluacién del Curriculo de la Escuela Nacional
de Masica de fa UNAM. Estudio de Caso, Mediante la Aplicacién del Anélisis de Correspondencias,
utilizando el paquete informético ADDAD, ofrece entre sus conclusiones la confirmacion de que el
curriculo de la ENM es actualmente obsoleto. Algunas conclusiones més puntuales, como la falta de
cultura curricular, la no utilizacion de los programas existentes y la ausencia de prescripcién de
recursos y herramientas informéticas, entre otras, serén confirmadas también en el presente trabajo de
investigacion. La tesis del maestro Vigueras representa uno de los primeros intentos formales por
ocuparse de la problematica curricular de la ENM en lo general, y hacer propuestas para su eventual
solucién.
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Para poder incorporar e interpretar datos como éstos, se requiere partir de una concepcién del
curriculo mucho més amplia que la elegida para esta investigacion (vid. apartado 2.1.1 de esta tesis,
pag. 9), la cual incluya enfoques teéricos que permitan analizar la dimensién institucional relacionada
con el comportamiento humano. Este anélisis se puede basar, a su vez, en alguna corriente
psicolégica, como puede ser el psicoandlisis. Un ejemplo de este tipo de enfoque es el contenido en E/
anélisis de lo institucional en la escuela. Un aporte a la formacién autogestionaria para el uso de los
enfoques institucionales, de Lidia M. Femnandez (1998), en el cual se estudia, entre ofras cosas, la
historia institucional relacionada con la autoridad y la organizacion de personas y tareas.

El Maestro Ario Garza Mercado organizé y dirigié, desde su fundacion, hasta 1989, la Biblioteca Danie/
Coslo Villegas del Colegio de México.

La fecha de la edicién original en inglés del libro Basic Principles of Curriculum and Instruction, de
Tyler, es 1949; la fecha de 1998 que aparece como referencia, corresponde al de una edicién en
espafiol, que fue el texto que el investigador tuvo a la vista. Lo mismo se aplica a la obra Curriculurm
Development: Theory and Practice, de Hilda Taba, cuya fecha original en inglés es 1962, pero se
consultd una edicion en esparol de 1991.

De la misma manera, en un estudio pedagégico se realiza una evaluacion previa (prefest) y una
posterior (postesf), para comprobar que determinado curso ha cumplide su funcion de lograr el
aprendizaje.

La propuesta de disefio curricular de César Coll se enmarca en la reforma educativa espafiola
emprendida a partir de 1990.

Como se vera més adelante, en la pagina 63, Eisner cambié la frase objetivo expresivo por la de
actividad expresiva, esta Gltima asociada a la de resultado expresivo.

Se ha respetado aqui el término complexificacion utilizada por Coll en Psicologia y Curriculum (sic),
aunque no fue encontrade en ningdin diccionario, antiguo 0 moderno; lo mas aproximado que aparece
es la palabra complexidad, que es lo mismo que complejidad (también complejo se puede escribir
como complexo). Asi pues, el término complexificacion denota un proceso en el que algo se hace mas
complejo, lo que equivale a que cada vez integre més elementos.

Para ayudar a comprender el conceplo de secuencia elaborativa, a continuacién se da un ejemplo
propuesto por el autor de esta tesis. Si se trata de ensefiar a un grupe de jévenes de nivel preparatoria
—sin educacion musical formal— cuéles son las familias de instrumentos de la orquesta sinfonica, qué
instrumentos las componen y como suena cada uno de ellos, se podria proponer como epitome inicial
la audicion de un fragmento musical en el que se presente por tumo un momento protagénico de cada
familia, y al final suenen todas ellas juntas en mayor igualdad de participacion; esta audicion seria
precedida por la informacién tedrica de que |a orquesta estd formada por cuatro familias: las cuerdas,
los alientos madera, los alientos metal y las percusiones. Al escuchar el epitome, los alumnos podrian
deducir de qué familia protagdnica se trata en cada ocasion, con base en algin conocimiento previo,
asl sea limitado: por ejemplo, como suena el violin, la flauta, el tambor, la trompeta, efc., que suelen
ser instrumentos mas reconocibles para un piblico no especializado. El primer nivel de elaboracion
consistiria en escuchar varios fragmentos musicales —diferentes al epitome— en donde suene
aisladamente la familia de la cuerda, por ejemplo, cuartetos de cuerda de Haydn o Mozart. En ese
momento, sin entrar en méas detalles, se puede mencionar que existen cuatro diferentes instrumentos
de cuerda, que se ordenan de agudo a grave, y se puede soliciter que se cenfre |a atencién en las
lineas melddicas graves, medias o agudas. A continuacién habria que regresar al epitome para
escuchar de nuevo, pero ahora con mas conciencia, como suena la familia de las cuerdas en el
contexto de la orquesta. Este primer nivel de elaboracién, se aplicaria a las demas familias de
instrumentos, y en cada caso se regresaria a escuchar el epitome iniclal, que con este procedimiento
comenzaria a ampliarse. El segundo nivel de elaboracion consistiria en escuchar individualmente, por
tuno (previa explicacién tedrica), cada instrumento de una determinada familia (con acompafiamiento
de imagenes), por ejemplo, la flauta, el oboe, el clarinete y el fagot. Después de cada una de eslas
audiciones, habria que regresar a la audicién de la familia completa, y posteriormente a la audicion del
epltome inicial (la orquesta completa). Lo mismo se haria con cada una de las familias. Finalmente, al
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escuchar el epitome inicial se habré logrado un alto grado de conocimiento y reconocimiento tanto de
las familias como de los instrumentos en particular, con lo cual se podria afirmar que el epitome se ha
ampliado hasta el nivel deseado. Para concluir este ejemplo, hay que mencionar que la erganizacibn
del contenido del epitome inicial y del primer nivel de elaboracién (tanto en su version auditiva como
tedrica) tiene como orientacion basica a los conceptos —en este caso, familias de instrumentos— que
se organizan en una taxonomlia de parte (las familias forman parte de un todo que se llama orquesta
sinfanica). En el segundo nivel de elaboracidn, la organizacion corresponde a una taxonomia de tipo
(el tromb6n es un tipo de aliento metal). Como suele suceder, la orientacion bésica de contenido por
conceptos, se ve apoyada por el conocimiento de hechos aislados, que en este caso no son sélo
sentencias (v.gr.: “El oboe es un instrumento de cafia doble.”), sino también sensaciones auditivas,
que hay que relacionar con un nombre (v.gr.: “El oboe suena asi.”).

Esta creacion de condiciones que faciliten la evolucion de los esquemas de conocimiento de los
alumnos, segin el actor en quién recaigan —el maestro o los alumnos— se llaman respectivamente

estrategias de enseflanza o estrategias de aprendizaje (Coll, 1992).

Estas dos ultimas conclusiones no fueron extraidas directamente del marco tedrico de la investigacién;
sin embargo, se considerd importante incluirlas porque resumen los criterios de calidad que pueden
aplicarse al disefio de una propuesta curricular entendida como pfan para el aprendizaje, y porque
estén en concordancia con los autores tratados en dicho marco tedrico (Tyler, Taba y Coll). Las ideas
para estas dos conclusiones provienen del curso monogréfico de Disefio de planes y programas de
estudios —impartido por la maestra Laura Elena Rojo Chavez—, que atendid el autor de esta tesis
durante la Maestria en Ensefianza Superior (UNAM, Facultad de Filosofia y Letras).

Estas estructuras curriculares son las que se sefialan como mas comunes en la Guia para la
Presentacién de Proyectos de Creacién o Modificacién de Planes de Estudio de Licenciatura (vid.
bibliografia de esta tesis).

El mapa curricular es una prescripcion que aparece también en la guia citada en la nota anterior, y es
una manera de representar la estructura del plan de estudios, prescrita en el Marco Inslitucional de
Docencia (vid. pag. 40 de esta tesis).

La exposicién siguiente, relativa a los fundamentos de la educacion musical, es una paréafrasis basada
en la obra de Abeles ef al (1995: 41-232). Los autores a los que recurre Abeles durante este
desarrollo, se enumeran sdlo de manera general (con letra negrita se distinguen los que pertenecen al
ambito musical); en la bibliografia, desde luego, se citan de manera detallada.

Abeles (1985) informa que en 1985 la MENC (Music Education Nacional Conference) publicé un
sumario de investigaciones relacionadas con la teoria del desarrollo del nifio, titulado The Young Child
and Music.

. La obra Paradigmas en psicologia de la educacion, de Gerardo Hernandez (profesor e investigador en

la Facultad de Psicologia de la UNAM), brinda un panorama completo y actualizado de las cormientes
de la psicologia de la educacién. Al final de cada capitulo dedicado a un paradigma, el autor sefiala las
proyecciones educativas del mismo en los siguientes ambitos: conceptuacion del alumno, de la
ensefianza, del aprendizaje y de la evaluacién; metas y objetivos de la educacion, asi como
estrategias y técnicas de ensefianza.

La traduccién de las dos cilas exiraidas de The Educational Imagination de Elliot W. Eisner fue
realizada por el autor de esta tesis.

Aunque en ciertos contextos los témminos ensefianza individualizada y ensefianza programada pueden
utilizarse como sindnimos —comeo lo sefialan Flechsig y Schiefelbein (2003)—, es importante apuntar
que la individualizacién de la ensefianza puede darse lambién por ofras vias (no sélo por la mediacién
de un programa, expresado en un libro o un soporte légica), por ejemplo, la atencién & los intereses
diferenciados de los alumnos, o bien la existencia de un sistema de consejeria o tutoria. En este
sentido, la ensefianza programada es una de las posibilidades para individualizar la ensefianza.
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El acronimo MIDI significa Musical Instrument Digital Interface, es decir, Interfaz digital para
Instrumento musical. Una interfaz, hablando de computacion, es un soporte fisico o légico (hardware o
software) que permite la comunicacién con el exterior de un sistema o de un subconjunto. En el caso
de MIDI, la comunicacién consiste en la transferencia, en tiempo real, de informacién musical
digitalizada, ya sea entre instrumentos musicales, entre instrumentos y una computadora, o bien entre
computadoras, MIDI es una convencitn que aparecié en el mercado en 1983, con la cual se garantizé
un lenguaje informético unificado para los fines antes sefialados. Para profundizar en este lema, se
recomienda la consulta de la obra Archivos MIDI. Mdsica en tu computadora de Rob Young, 1998 (vid,
bibliografia de esta tesis).

Para dar algunos ejemplos, en la bibliografia de esta lesis (seccion de materiales no impresos)
aparecen los datos y descripciones de cinco programas; dos de tutoria: Auralia y Musition, y fres de
tipo herramienta: Sibelius (edilor musical), y Cakewalk y Sound Forge (secuenciadores musicales).

Las direcciones electronicas de todas las instituciones citadas en el pamafo anterior, pueden
consultarse en la bibliografia de esta tesis (seccion de materiales no impresos), pag. 199,

. En el anexo B se puede consultar, a manera de tablas, el contenido y la secuencia de los tres niveles

basicos del entrenamiento auditivo segin Roland Mackamul.
Establecidas por Guido D'Arezzo.

Agricola, en su obra Enleitung zur Singkunst (1757), considera que el término italiano solfear, y el
término aleman solmisiren (solmisar), son sindnimos.

La informacion relativa al origen del solfeo, en sus dos acepciones, proviene de diversas entradas de
las siguientes obras de consulta especializadas: Enciclopedia Salvat de la Masica (1967), Diccionario
Harvard de la Misica (1994) y The New Grove Dictionary of Music and Musicians (1995).

A Guido D'Arezzo se le debe, entre otras aportaciones, la utilizacion de ljneas para colocar los
neumas.

El término alemén Gehdrbildung, también podria traducirse al espafiol como Educacién def oido o
Formacion del oido; o bien, Educacién auditiva o Formacién auditiva. Se sobreentiende que se trata
del oido musical.

Los autores norteamericanos citados en este parrafo, provienen de una bibliografia especializada en
entrenamiento auditive, que fue facilitada al investigador por la doctora Guadalupe Martinez S. Ella la
obtuvo, a su vez, durante sus estudios de posgrado en los EUA. En algunos casos, falta el dato de la
casa editora y el afio de publicacion.

La informacién siguiente, referente a la fundacion de la ENM y al comienzo de la asignatura de solfeo,
fue extraida de la edicion conmemorativa del XL Aniversario de la ENM. Ver bibliografia.

. Como se vera méas adelante, el entrenamiento auditivo, como componente de la asignatura de solfeo,

si existié con anterioridad a 1984,
Informacién obtenida del folleto de organizacién académica 1976 de la ENM, Ver bibliografia.

La informacién siguiente se obtuvo de una platica que el autor de esta tesis sostuvo con el maesiro
Aurelio Ledn Ptacnik en noviembre de 1999,

En el &mbito latinoamericano, existe desde 1961 una propuesta allemativa a la clase de teoria y
solfeo; se trata de la céledra de educacién audioperceptiva, fundada en la Argentina por la maesira
Emma Garmendia (1981). Su propuesta se caracleriza por el énfasis en la formacion auditiva, la
educacién musical integral, y el cuidado de los aspectos expresivo y creative de los alumnos.
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La expresién no estilistico puede resultar un poco extrafia, ya que define, por via negativa, lo que el
enfoque en cuestion no es. En sentido positivo, se trata de un enfoque por conceptos o categorias; sin
embargo, en atencion al autor, se conserva la expresion negativa en el texto.

Tanto la expresion integracién de conocimientos musicales, como sus siglas ICM, son una traduccion
aproximada que el autor de esta tesis ha realizado de la expresion en inglés Comprehensive
Musicianship (CM). Segin Rogers (1984: 20), el movimiento de la Comprehensive Musicianship se
origind en la Julliard School of Music (EUA) a finales de los afios cuarenta, y recibid su maximo
impulso durante los sesenlas e inicio de los setentas del siglo pasado.

La traduccidn de la cita de Michael R. Rogers fue realizada por el autor de esta tesis.

En su exposicion original, Mackamul llama a esta seccién procedimientos didécticos (1982: 25-34); sin
em_ba'go. para estar en concordancia con el marco tedrico de esta investigacidn, se ha preferido
utilizar los conceptos de estrategias de enseflanza y de aprendizaje.

. La ensefianza individualizada (programada) en su modalidad de ensefianza asistida por computadora

(EAC), es un parametro pertinente para el andlisis, ya que su aparicién es anlerior al disefio de los

as de solfeo y adiestramiento auditivo de 1984 (en 1982, por ejemplo, ya existia en EUA una
revista llamada Journal of Computer-based Instruction). En ofras palabras, la EAC podria haber sido
contemplada ya en los programas antes sefialados. Por ofra parte, la jerarquia del aprendizaje de
habilidades musicales de Gordon no fue considerada como parametro de analisis porque su aparicion
fue posterior a 1984 (vid. pags. 69 y 70 de esla tesis).

El andlisis de este capltulo se basa en la informacion del plan y los programas de estudio de la carrera
de Instrumentista (1984) —incluido su ciclo propedéutico asociado— conservados en las oficinas de la
Direcci6n de la Escuela Nacional de Misica de la UNAM, y no en la informacion obtenible a partir de la
Guia de carreras que la UNAM edita periddicamente. Esta decisién se fundamenta en el hecho de que
en la guia antes mencionada, especificamente la de 1998 (vid. bibliografia), aparece alguna
informacion respecto a tales estudios que ha side afiadida sin contar con la aprobacion del Consejo
Técnico de la ENM, ni de otras instancias superiores. Lo anterior responde a la siguiente logica y
hechos: anle la necesidad de contar con informacién homogénea con respecto a todas las camreras
que imparte la UNAM, los editores de la guia en cuestion han solicitado en diversos momentos
informacién faltante a las autoridades de la ENM, mismas que, recurriendo a la opinién de miembros
de las academias, la han proporcionado a los editores. El anterior comentario se basa en una platica
soslenida por el investigador de esta tesis con la Mira. Alejandra Lopez Calzada, Secretaria de
Servicios y Atencion Esludiantil de la ENM, en noviembre de 2004.

. Es conveniente recalcar que los programas o temarios ajenos al plan 1984 —utilizados por algunos

profesores en sustitucién de los oficiales— no seran objeto del andlisis paramétrico derivado del marco
tedrico de la tesis. El objeto del andlisis de uso, es simplemente detectar en qué medida se ulilizan los
programas oficiales, y cuéles son las propuestas ajenas y qué caracteristicas generales tienen. En un
principio se penso en incluir en anexos tales propuestas, pero en consideracion a que no representan
el asunto ceniral de la tesis, y sobre lodo a su gran extension, se optd poar no hacerlo.

A partir de los resultados de la aplicacion del cuestionario sobre el uso de los programas, se detectd
que algunos maestros usaban el programa de solfeo y adiestramiento auditivo del plan de estudios de
1996 (carrera de Educacion musical) como sustituto de los programas de solfeo y adiesiramiento
auditivo de la carrera de instrumentista de 1984. Por este motivo, se incluye a tal programa como una
de las categorias del analisis de uso.

Denfro de esta tesis no se planted como objetivo operativo el reconstruir los fundamentos de la
propuesta curricular de 1984, por ejemplo mediante entrevistas a los protagonistas de la misma. Sin
embargo, dado que en esta investigacion se ha considerado que los planes y programas de estudio
son documentos plblicos con importantes funciones (prescriptiva, normativa y cultural), se debe
sefialar como una carencia significativa la falta de informacion explicita sobre temas como la
fundamentacion. Al decir esto, el investigador tiene en mente un documento de propuesta curricular
como el del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM (1996), rico en exposiciones sobre las
diversas Ideas que sustentan la propuesta (vid. bibliografia).
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49. Si bien es clerto que la falta de correspondencia podria deberse a que los principios y normas para el

51.

52.

disefio curricular fueran diferentes en 1984, lo importante es conocer la correspondencia de los planes
y programas con respecto a la legislacién universitaria vigente, ya que con base en ella se hara la
actualizacion, Por este motivo se considerd innecesario investigar las diferencias normativas enfre la
legislacion actual y la de 1984, si es que las hay.

. En esta investigacion, se entiende por programa divergente aquél que difiere significativamente —con

respecto a olro— en uno o mas de los siguientes aspectos: contenido, secuencia del mismo,
estrategias de ensefianza y aprendizaje y evaluacion; en ofras palabras, el qué, cudndo y cémo de la
ensefianza de determinada asignatura. Por el contrario, un programa convergente, es aquel que se
parece a otro (o difiere poco de él), en relacién con los aspectos sefialados. Si bien no lodos los
programas o temarios de solfeo ajenos al plan de estudios de 1984 (entregados al investigador) son
totalmente divergentes con respecto al programa oficial —algunos los son en mediano grado—, el
tnico verdaderamente convergente es el que proporcioné el maestro José Antonio Avila, lo cual se
debe a que ese programa fue disefiado en su mayor parte por el propio profesor José Antonio Rosado,
creador del programa oficial de solfeo de 1984. Esta Gitima informacién se basa en la entrevista que el
investigador sostuve con el maestro José Antonio Avila en la Escuela Nacional de Musica en abril del
afio 2000,

En el plan de estudios de la carrera de Educacién musical (1996), ambas asignaturas estan ya
integradas bajo el nombre de Solfeo y entrenamiento auditivo.

Una interesante exposicién de cémo esta emergencia creativa de nuevas caracteristicas -no
explicables ni reducibles a la mera suma de los elementos constituyentes—, puede ser consultada en
Breve historia de fodas las cosas, de Ken Wilber (1997: 40-55). Este tedrico de la psicologia
transpersonal, gran integrador de las tradiciones occidentales y orientales, expone como los reinos de
la fisidsfera, biésfera, nodsfera —y quizd otros méas— evolucionan segin leyes que apuntan a la
existencia de una holoarqufa, es decir, a la composicién y organizacion jerérquica de todo lo que existe
por medio de holones. Un holén presenta diversas propiedades, una de las cuales el tener
individualidad, pero a su vez poder formar parte de otro holon més complejo, el cual no se explicaria
por la suma de sus componentes. Esta idea se puede aplicar, desde luego, al campo de la mente
(nodsfera), en donde la secuencia: letra-silaba-palabra-oracién, es un buen ejemplo de holarquia, o
bien de holones anidados (las palabras anidan en la oracion; las silabas, en la palabra; las letras, en la
silaba). En el caso de la musica, la secuencia: nota-motive-frase, también se puede enfocar desde ese
punto de vista, y de ahi la importancia de estudiar, como unidad basica de sentido, a la frase musical,
es decir, al holén de mayor profundidad y riqueza seméntica.

. En el caso de la ejecucion pianistica, un buen ejemplo de epitome psicomotor seria el recurso del

ritmo bésico, propuesto por la Mtra. Abby Whiteside (descrito en su libro Mastering the Chopin Etudes,
1969). El ritmo bésico consiste en estudiar, en un pasaje pianistico dificil, no el total de las notas, sino
sblo aquéllas que conforman un esquema ritmico més sencillo, que tiene que ver con los movimientos
de los brazos, Después de perfeccionar estos movimientos gruesos, los movimientos menores y mas
finos —de mufiecas y dedos— pueden “engarzarse” armoniosamente en los movimientos grandes
previamente establecidos y afinados. Este recurso es comparado con un epitome psicomotor, porque
posee la cualidad de presentar un procedimiento con menor nimero de pasos, al cual le sigue la
integracion de mas movimientos de mayor fineza.

. La doctora Guadalupe Martinez Salgado, profesora en la ENM, realizé en 1994 un interesante trabajo

titulado Evaluacién de algunos programas de entrenamiento auditivo para Apple Il y Macintosh, en el
cual se aprecia que para 1982, la utilizacién de esos recursos era ya una realidad en los EUA. En
México, habria que esperar unos diez afios para estar en condiciones semejantes en cuanto al uso
generalizado de las tecnologias implicadas (vid. bibliografia).

La existencia de propuestas diversas con respecto a los programas de solfeo y adiestramiento auditivo
no es negativa en si misma, de hecho, puede ser sinénimo de riqueza; lo que sl resulta negativo, es el
aislamiento de cada profesor, al menos en una institucién que debe hacer publica su oferta educativa.
Lo importante entonces es lograr un trabajo académico sistematico, para que las mejores ideas sobre
la ensefianza de las asignaturas puedan integrarse en una propuesta conjunta.
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en Cooperative Research Project No. 5-025, Evanston, IL: Northwestern University, 1968.
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MATERIALES NO IMPRESOS

DIRECCIONES EN LA RED INTERNACIONAL (/nternet)

1. Sociedades de educacion musical y recursos para la ensefianza e investigacion musicales.

International Society for Music Education. [Este portal contiene ademas otras direcciones
relacionados con la educacion y la investigacién musicales.]
http://iwww.isme.org/

Music Education Resource Base. [Este portal de la McPherson Library de la Universidad de
Victoria, Canada, provee un amplio banco de datos sobre las principales revistas de educacion
musical, tanto canadienses como intemacionales.]

http:/iwww.ffa.ucalgary.ca/merb/

Resources for Music Educators. [Portal especializado en recursos para la educacion musical.]
http://irs.ed.uiuc.edu/Music-Ed/’

2. Informatica educativa.

Informacion sobre la maestria y doctorado en Tecnologia Musical, impartido en la Universidad
Nacional Auténoma de México.
http://unam.mx/enm/posgrado/

Informacién sobre la maestria en Artes en computacién educativa, impartida en la Universidad
Interamericana de Puerto Rico.
http://coqui.lce.org/cedu/MACEDU S .htm

Pégina de la Sociedad Mexicana de Computacion en la Educacion.
bttp://www.somece.org.mx/

Temario de la asignatura en /nférmatica educativa, impartida a nivel maestria en la Universidad
de Almeria, Espafia.
http://www.ual.es/Universidad/Depar/LengComp/programas/MAG/IE0405.htm

3. Publicaciones

DEL ROSARIO, Sandra.; DEL ROSARIO, José C. [y] DOMINGUEZ, Greisel. “Software
educativo para la ensefianza musical”. (Texto en archivo World). [s.f.]. )
http://iwww.mfc. uclv.edu.cu/scmc/Boletin/N2/textos/Sistemas%20Educativos/Sandra%20(Ciego).
doc

FLECHSIG, Karl [y] SCHIEFELBEIN, Ernesto. Veinte modelos didacticos para América Latina.
Coleccion INTERAMER DIGITAL, no. 72, Organizacion de los Estados Americanos, 2003.
http://www educoea.org/portal/bdigital/contenido/interamer/interamer_72/indice.aspx?culture=fr&
tabin...
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4. Librerias electronicas.

Amazon. [Esta es, junto con Barnes & Noble, una de las librerfas electrénicas mas grandes del
mundo. Ambas cuentan, ademas, con filiales europeas.]
http://www.amazon.com/

Barnes & Noble.
http://www.mister.org/barnes2.html

Grove's Dictionaries Inc. [En este portal se pueden consultar los precios y especificaciones de
todos los productos de esta compaiiia, incluido el prestigiado Diccionario Grove de miasica y
musicos, referencia obligada en el 4mbito de la investigacién musical.]
http://www.grovereference.com/

SOPORTE LOGICO (software)

Auralia 2.1.2.11. Complete Ear Training for all Musicians. (1999). Programa para computadora.
Rising Software. Australia. [Es un programa de tipo tutoria para el estudio del entrenamiento
auditivo. Esta disefiado para sistemas operativos Windows 95 o Windows NT en adelante.
Incluye 26 topicos divididos en cuatro areas: intervalos y escalas, ritmo, altura y melodia, y
acordes. Se puede transferir (download) un programa muestra para su evaluacion. Se vende
para uso individual o institucional.]

http://www.risingsoftware.com/auralia2/

Musition 2.0.2.11. Complete Music Theory Training for your PC. (1999). Programa para
computadora. Rising Software. Australia. {Es un programa de tipo tutoria para el estudio de
aspectos basicos de teoria musical, disefado por la misma empresa y para los mismos
requerimientos del programa anterior. Incluye 14 tépicos: escalas, intervalos, rangos
instrumentales, lectura de notas, claves avanzadas, armaduras, grados de la escala, simbolos,
términos, conceptos musicales, acordes, metro, notacién ritmica y transporte. Se puede
transferir un programa muestra para su evaluacion. Se vende para uso individual o institucional.]
http://www.risingsoftware.com/musition/

Sibelius 3. (2003). Programa para computadora. Sibelius Software Limited. [s.1.]. [Es uno de los
programas de tipo herramienta mas completos y perfeccionados para la edicién musical. Esta
version es para el sistema operativo Windows XP.]

http://www.sibelius.com

Sound Forge 6.0. (2002). Programa para computadora. Sonic Foundry, Inc. [s.l]. [Es un
programa de tipo herramienta que permite editar archivos de audio en dos pistas. Incluye un
poderoso juego de recursos para procesamiento de audio.]

bhttp:/iwww.sonicfoundry.com

Cakewalk Professional 6.01. (1997). Programa para computadora. Twelve Tone Systems, Inc.
[s.l]. [Es un programa de tipo herramienta para ingresar, generar y organizar secuencias
musicales en muitiples pistas. Cuenta con un juego de recursos para procesamiento de audio.]
http://www.cakewalk.com

Existen muchos otros programas para el entrenamiento auditivo, la mayoria de los cuales tiene
muestras para evaluacion. En el siguiente portal se pueden consultar diversos programas segun
el tipo de equipo con que se cuente:

hitp://www.hitsquad.com/smm/cat/EAR TRAINING/




Anexo “A”

Documentos de la Escuela Nacional de Musica

. Plan de estudios del Curso propedéutico, area de
Instrumentista (asociado al plan de 1984).

. Plan de estudios (1984) de la Licenciatura de Instrumentista.

. Programa de la asignatura de Solfeo (propedéutico, asociado
al plan 1984).

. Programa de la asignatura de Adiestramiento auditivo
(plan 1984).

201

ANEXOS

Pag.

202

203

204

210



PRIMER SEMESTRE

Téc. y rep. Elemental del inst. I
Solfeo I
Introduc. al Leng. de la Mus. I

TERCER SEMESTRE

Téc. y rep. Elemental del inst. 111
Solfeo III

Anmonia I

Conjuntos corales 1

UINTO SEMESTRE

Téc. y rep. Elemental del inst. V
Solfeo V

Ammonia III

Contrapunto |

Hist. de la Musica universal |
(hasta S - XV)

Conjuntos instrumentales I
(Curso elemental)

AREA INSTRUMENTISTA

CURSO PROPEDEUTICO

PRIMER ANO

SEGUNDO SEMESTRE

Téc. y rep. Elemental del inst. IT

6 Solfeo II
2 Introduc. al Leng. de la Mus. 11
SEGUNDO ANO
CUARTO SEMESTRE
! Téc. y rep. Elemental del inst. IV
6 Solfeo IV
3 Armonia IT
2 Conjuntos corales IT
TERCER ANOQ
SEXTO SEMESTRE
1 Téc. y rep. Elemental del inst. VI
6 Solfeo VI
3 Armonia IV
2 Contrapunto II
2 Hist. de la Msica universal II
(hasta S - XV)
2 Conjuntos instrumentales 1T

(Curso elemental)

N W —

NN WO

[

202

A escoger por el alumno: acordedn, arpa, canto, clarinete o saxofén, clavecin, contrabajo, comno francés, fagot,

flauta, guitarra, oboe y corno inglés, percusiones, trombén, trompeta, tuba, viola, violin y violoncello.



PRIMER SEMESTRE

* Instrumento I

Analisis Musical [

Céanon y Fuga |

Téc. Bstruc. del Siglo XX 1

* Conjuntos Orquestales I
Hist. de ]a Mis. Univ. SS. XVI
al XX 1

Adiestramiento Auditivo |

TERCER SEMESTRE

* Instrumento IIT

Analisis Musical I1I

* Conjuntos Orquestales III
Hist. de la Musica Mexicana I
Historia del Arte 1

QUINTO SEMESTRE

* Instrumento V
Analisis Musical V

* Musica de Cdmara 1
Pedagogia Musical 1
Psicologia del Arte 1

SEPTIMO SEMESTRE

* Instrumento VII
Estética Musical |
Seminario de Tésis
Seminario Optativo I

* Musica de Camara III
Practicas Pedagégicas 1

Hrs.

BN W -

—_ —
Olwuww.—- Nimuau.—

\OINN»—-—N-—

Créditos

20
6
4
4

20

4
6

54

20
20

4
44

. LIC. INSTRUMENTISTA

SEGUNDO SEMESTRE

* Instrumento 11

Analisis Musical 11

Canon y Fuga 11

Téc. Estruc. del Siglo XX 11

* Conjuntos Orquestales 11
Hist. de la Mis. Univ. SS. XVI
al XX II-

Adiestramiento Auditivo II

CUARTO SEMESTRE

Instrumento IV

Analisis Musical IV

* Conjuntos Orquestales IV
Hist. de la Musica Mexicana I1
Historia del Arte II

SEXTO SEMESTRE

* Instrumento VI
Analisis Musical VI

* Muisica de Camara 11
Pedagogia Musical II
Psicologia del Arte 11

OCTAVO SEMESTRE

* Instrumento VIII
Estética Musical II
Seminario Optativo I

* Musica de Cdmara IV
Pricticas Pedagogicas II

TOTAL DE CREDITOS EN LA LICENCIATURA: 438

Hirs.

BN W

2
3
17

BB = B =

203

Créditos

* Estas asignaturas, ademas de las horas de clase, exigen préacticas adicionales, por lo que su valor en créditos se
incrementa de acuerdo a io establecido en el Ant. 15, inciso C, del Cap. IV del Reglamento General de Estudios

Técnicos y Profesionales de ]a UNAM.
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ASIGNATURA: SOLFEO

DURACION DEL CURSO: 6 Semestres

HORAS A LA SEMANA: 6

HORAS AL SEMESTRE: 96

CREDITOS: 6

CARACTER: Obligatoria en todas las areas

DESCRIPCION:  Asignatura tedrico-practica en la que se estudia la teoria y caligrafia musical, la entonacién y se
adiestra al alumno en la lectura ritmica asi como en su capacidad auditiva.

SEMESTRE [
OBJETIVOS DIDACTICOS
Al final del semestre el alumno:

- Explicars, ejemplificard y aplicard los conocimientos que sobre Ia teoria musical haya adquirido de acuerdo a lo
indicado en el inciso 1o del contenido.

- Leeré con relativa fluidez trozos musicales donde se alternen las llaves de Sol Y Fa [sic] y que contengan los
aspectos sefialados en el inciso 2 del contenido.

- Ejecutard ejercicios polirritmicos observando una buena coordinacién en los movimientos de acuerdo a las
distintas velocidades empleadas y que contengan los problemas indicados en el inciso 3 del contenido.

- Entonar escalas mayores en diversas tonalidades partiendo de cualquier grado asi como lecciones en modo
mayor que procedan por grados conjuntos ¢ intervalos simples.

- Tomari dictados mel6édicos de una dificultad equivalente a lo estudiado en entonacién asi como dictados
ritmicos a una o dos voces sencillos.

CONTENIDO

1. Nociones sobre la teoria musical y su aplicacion practica: cualidades del sonido, pentagrama, claves (SOL y
FA), notacion musical, indices acusticos, valores (notas y silencios); el signo ritmico, compases simples,
intervalos, la escala mayor, ligadura, el puntillo, acentuacién musical, sincopas [sic] y contratiempos,
alteraciones, armaduras, el tresillo regular de 8vos, la escala menor (variantes); tonalidades relativas.

2. Lectura musical en llaves de SOL Y FA [sic] alternadas con una ritmica que incluya pasajes a contratiempo,
sincopados, el puntillo y valores hasta al [sic] 16avo. en compases simples a 2, 3 y 4 tiempos y lecciones
sencillas en 6/8[.]

3. Ejercicios polirritmicos {sic] a contratiempo y sincopados que incluyan tresillos regulares de 8vo. y valores hasta
el 16avo. en compases simples.

4. Ejercicios de entonacién que incluyan: la escala mayor en diversas tonalidades|,] intervalos simples, (modo
mayor); el semitono diaténico y cromatico.

5. Dictados melédicos, modo mayor, por grados conjuntos e intervalos simples de acuerdo a lo estudiado en
entonacion; dictados ritmicos a una o dos voces de acuerdo a lo estudiado en el aspecto ritmico.

EVALUACION

Se bara por medio de examenes escritos y orales en forma periédica de uno o varios aspectos de la asignatura,
exdmenes finales de semestre, tareas y por la participacion en clase.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Pozzoli, Ettore - Solfeos hablados y cantados, ler. Curso-Ricordi [sic], B.Aires. {sic.] {s.f.]

Moncada - Teoria Musical [sic][.] [s.f.]

Riemann, Hugo - Teoria general de la Musica [sic] - Ed. Labor [,] Barcelona. [s.f]

Mantecén, J.J. [-] Introduccién al Estudio de la Muisica [sic]. {-] Ricordi Americana. [,] B.Aires [sic]. {s.f.]
Hindemith, P. - Adiestramiento Elemental para Musicos [sic]. [-] Ricordi. Americana [sic], B.Aires [sic]. [s.f]
Cordero, Roque - Curso de Solfeo [sic] - Ricordi Americana, B.Aires [sic]. [s.f.]

Armnoud, J. - 1600 Exercises Gradués - A.Leduc [sic], Paris[.][s.f.]

Danhauser-Lemoine-Solfeo de los Solfeos [sic], vol[.] I-A - Ed. J.Kom [sic], B.Aires [sic). [s.f]

Dandelot, G. - Manuel Pratique - Ed. M. Eschig [sic], Parls|.][s.f]

Fragmentos de la literatura musical internacional escogidos por el Profesor.



ASIGNATURA: Solfeo 205
SEMESTRE [T

OBJETIVOS DIDACTICOS
Al final del semestre ¢l alumno:

- Explicard, ejemplificar4 y aplicara los conocimientos adquiridos sobre teoria musical de acuerdo a lo sefialado
en el ler. inciso del contenido.

- Leerd con mayor fluidez en llaves de Sol y Fa alternadas con los problemas que se especifican en el inciso 2do.
inciso del contenido.

- Ejecutara ejercicios polirritmicos con los problemas que se mencionan en el 3er. inciso del contenido.

- Entonard escalas mayores y menores y lecciones que procedan de acuerdo [a] lo descrito en el 4o. inciso del
contenido.

- Tomar4 dictados melédicos y ritmicos (una y dos voces) de una dificultad menor a lo estudiado en entonacién y
ritmica.

CONTENIDO

1. Nociones sobre la teoria musical y su aplicacién practica: a) Intervalos: analisis [sic] {,] construccién, audicién;
la escala cromatica; triadas mayores, menores, disminuidas y aumentadas; tonalidades vecinas; la modulacién;
compases compuestos; fraseo y articulaciones en la interpretacion musical; reafirmacién de lo estudiado en el
semestre anterior.

2. Lectura musical en llaves de SOL y FA altenadasl,] conteniendo, en su aspecto ritmico, combinaciones con el
8vo. y el 16avo. [,] el puntillo, doble puntillo, sincopas regulares e irtegulares, contratiempo, tresillos de 8as.
notas ligadas en compases simples y compuestos, asi como indicaciones de matices, velocidad y articulaciones
(legato, staccato), acentos desplazados; figuras que incluya [sic] el 32avo.

3. Ejercicios polimritmicos en compases simples y compuestos con valores compuestos con valores [sic] hasta el
16avo. en diversas combinaciones con el 8vo.[,] el puntillo, sincopas [sic] regulares e irregulares. [,)
contratiempo, notas ligadas, asi como el tresillo de 8vas. [sic] y sencillo [sic] en compas [sic] de 6/8.

4. Ejercicios de entonacidn que incluya [sic]: la escala mayor, escalas menores, intervalos simples, modulaciones,
notas de paso cromaticas.

5. Dictados melddicos y ritmicos (a 1 y 2 voces) de una dificultad menor a lo estudiado en entonacién y ritmica.

EVALUACION

Se haré por medio de exdmenes escritos y orales, en forma periddica, sobre uno o varios aspectos de la asignatura,
examenes finales de semestre y por la participacion en clase del alumno.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Pozzoli, E. - Solfeos hablados y cantados (ler. Curso) - Ricordi Americana, B.Aires. [sic.] [s.f.]
Danhauser - Teoria Musical [sic][.] [s.f]

Moncada - Teoria Musical [sic][.] [s.f.]

Riemann, H. [-] Teorfa general de la Musica [sic] - Ed. Labor. [,] Barcelona. [s.f.]

Mantecén, J.J. - Introduccién al Estudio de la Misica [sic] [-] Ed. Nacional, México, /D.F. [sic.] [s.f]
Hindemith, P. - Adiestramiento Elemental para Misicos [sic]. [-] Ricordi. Americana [sic] [,], B.Aires [sic]. [5.f]
Cordero, R. [-] Curso de Solfeo [sic] - Ricordi Americana, Buenos Aires. [s.f]

Arnoud, J. - 1600 exercises gradués (1ra. parte) [-] Ed. A.Leduc [sic], Paris. [s.f.]
Danhauser-Lemoine- Solfeo de los Solfeos [sic], - Ed. Komn, Buenos Aires. [s.f]

Dandelot, G. - Manuel Pratique - E, M. Eschig [sic]. [,] Paris[.] [s.f.]

Fragmentos Musicales [sic] de diversos compositores para la lectura ritmica y entonacién.
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SEMESTRE 1II

OBJETIVOS DIDACTICOS
Al final del semestre e alumno:

- Explicara, ejemplificard y aplicaré los conocimientos adquiridos sobre teoria musical de acuerdo a lo sefialado
enel ler. inciso del contenido de este semestre.

- Leerd con fluidez en llaves de Sol y Fa en 4ta. alternadas lecciones [sic] que incluya [sic] duraciones hasta el
32avo. y demés problemas que se citan en el 2do. inciso del contenido.

- Ejecutard ejercicios polirritmicos que tengan las caracteristicas que [se] sefialan en €l 3er. inciso del contenido.

- Entonard lecciones que reunan [sic] los problemas que se especifican en el 40. inciso del contenido.

- Tomard dictados melddicos, ritmicos y de acordes estudiados|,] de una dificultad menor a lo estudiado en
entonacion y ritmica.

CONTENIDO

1. Nociones sobre teoria musical: métrica, ritmica, fraseo, acentuacién, dindmica, agégica, articulaciones, el aire o
“tempo”, anacrusas, intervalos (cont.) simples y compuestos; escalas, el motivo, la frase, el periodo, anilisis
melddico, acordes (triadas, 7ma. dominante, 7ma[.] disminuida; entonacién de ellas); la clave de Do en 3ra. y su
aplicacién al transporte mental; notas de adorno (mordentes, apoyaturas, grupetos); el trémolo, abreviaturas
musicales; signos de repeticion.

2. Lectura musical en claves de Sol y Fa en 4ta. con una ritmica que incluyen [sic] duraciones hasta el 32avo. en
diversas combinaciones en el 16vo. y el 8avo. [sic], diversos tipos de sincopas y contratiempos, lectura isocroma
[sic] en clave de Do en 3ra.[,] lectura de acordes y analisis [sic], compases simples a 2, 3 y 4 tiernpos y sus
correspondientes compuestos, aplicacion del fraseo y articulaciones en Ja lectura y entonacion.

3. Ejercicios polirritmicos que incluyan sincopas, contratiempos, notas ligadas, valores hasta el 32avo. en figuras
ritmicas sencillas, superposicién de ritmos contrastantes con tresillos de 8vos. regulares e irregulares, sencillos
(compas de 6/8) y el dosillo (compas compuesto)|.]

4. Lecciones para entonar a una y dos voces que incluyan fragmentos de escalas mayores y menores, intervalos
simples diaténicos y alterados (2das. aumentadas); modulaciones a tonalidades vecinas en compases simples y
compuestos.

5. Dictados melédicos y ritmicos a 1 y 2 voces(,] de una dificultad menor a lo estudiado en entonacion y ritmica;
dictado de acordes; anélisis auditivo.

EVALUACION
(Igual al semestre anterior)
BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Pozzoli, E. - Solfeos hablados y cantados (apéndice el ler. curso [sic]) - Ricordi, B.Aires. [sic.] [s.f.]
Hindemith, P. - Adiestramiento Elementa) para Musicos [sic]. - Ricordi Americana, B.Aires [sic]. [s.f.]
Cordero, R. - Curso de Solfeo [sic] [-] Ricordi, Amer.[,] B.Aires [sic]. [s.f.]

Arnoud, J. - 1600 exercises gradués - Ed. A. Leduc, Paris. [s.f.]

Dandelot - Manuel Pratique - Ed. M.Eschig [sic], Paris. {s.f.]

Danhauser-Lemoine- Solfeo de los Solfeos {sic], - Ed. Korn, B.Aires [sic]. {s.f.]

Danhausen [sic] - Teoria Musical [sic][.] [s.f.]

Moncada - Teoria Musical [sic][.] [s.f.]

Riemann - Teoria general de 1a Musica [sic] - Ed. Labor, Barcelona. [s.f.]

Fragmentos de la literatura musical internacional seleccionados por el profesor (por ¢j. Pequefios Preludios [sic] €
Invenciones a 2 voces de Bach, arias italianas antiguas, etc.){.]
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SEMESTRE IV
OBJETIVOS DIDACTICOS

Al final del semestre el alumno:

-~ Explicar4, ejemplificard y aplicaré los conocimientos adquiridos sobre el estudio de los diversos aspectos que de
la teorfa musical se sefialan en el ler. inciso del contenido.

- Leera ritmicamente con la aplicacién del fraseo, articulaciones, acentuaciones, matices y agégica, lecciones en
llaves de Sol y Fa con las particularidades que se seialan en el 2do. inciso del contenido; leerd en forma
isécrona en llaves de Do en 3ra. y Do en 4ta. y aplicar4 estas llaves a la transposicién mental en ejercicios
ritmicamente [sic] sencillos.

- Entonar4 lecciones u obras vocales que contengan los problemas seiialados en el 3er. inciso del contenido.

- Ejecutard ejercicios polirritmicos que contengan las caracteristicas que se sefialan en el 4to. inciso del contenido.

- Tomaré dictados melédicos, ritmicos a 2 y mas voces, analizard mentalmente, por medio de la audicién las
funciones arménicas tonales de pequefias obras.

CONTENIDO

1. Repaso y reafirmacién de los temas tedricos ya estudiados, insistencia en el estudio de intervalos, de acordes y
las notas de adorno; escalas exdticas o folkléricas: pentifonas, orientales (con 2da. aumentada)[,] escalas por
tonos; modos antiguos religiosos; construccién de escalas mayores y menores con sus variantes partiendo de
cualquier nota (sin armadura).

2. Lectura musical: lectura isécrona y ritmica en llave de Do en 3ra. y 4ta. linea en compases simples y compuestos
en una ritmica sencilla; su aplicacién en el transporte mental y escrito; lectura en llave de Sol y Fa de una mayor
dificultad ritmica que incluyan [sic] notas de adorno, valores hasta el 64avo. cambio de compases con fa misma
y diferente unidad de tiempo, compases de amalgama y divisiones irregulares del tiempo: el cinquillo, tresillos y
seisillos irregulares, al [sic] dosillo y cuatrillo en compas compuesto; insistencia en ritmos sincopados y a
contratiempo.

3. Entonacién de lecciones u obras vocales con mayor dificultad intervalica; modulantes, con adornos cromaticos,
intervalos aumentados, dismimuidos, 7mas. mayores y menores, la escala cromitica, entonacién por intervalos en
lecciones sin un centro tonal definido; entonacién de acordes arpegiados: formulas cadenciales tonales;
entonacion de cantos basados en los antiguos modos religiosos, en escalas pentafonas, en escalas orientales y
escalas por tonos; aplicacién del fraseo, respiracién, acentuacion, articulaciones, matices y aggica; entonacién
en claves de Do en 3ra. y en 4ta. linea y la aplicacién de estas claves en el transporte mental, practica de
entonacién a Ira. vista.

4. Ejercicios polirritmicos, coordinacién y sincronizacién de movimientos; compases simples, compuestos y de
amalgama; superposiciones de lineas ritmicas de una mayor dificultad y que incluya 3 contra 2 y 4 contra 3;
figuras irregulares, tresillos de 4tos. regulares e irregulares, sincopas ternarias, diversos aspectos del sencillo
[sic][seisillo]; cjercicios ritmicos colectivos a 3 y 4 partes para la coordinacion y sincronizacién de los diversos
grupos.

5. Dictados melédicos y ritmicos a una y més voces con una dificultad menor a lo estudiado en entonacién, lectua
ritmica y polirritmia [sic]; anélisis auditivo de pequedias obras.

EVALUACION

Se harA por medio de exdmenes orales y escritos en forma periddicaf,] sobre los diferentes aspectos de la asignatura y por examen
final de semestre asf como la participacion del alumno en clase.

BIBLIOGRAFIA MINTMA:

Pozzoli, E. - Solfeos hablados y cantados (apéndice al ler. curso) - Ricordi Amer.[,] B. Aires. [s.f]

Poltronieri - [sic]

Hindemith - Adiestramiento lemental para sicos - Ricordi, B.Aires [sic]. [5.f]

Gentilucci, Lozzal [sic]; Michel [sic];- 30 solfeos hablados en clave de Sol - Ricrodi, B.Aires [sic). [s.f]

Cordero, R. - Curso de Solfeo [sic] - Ricordi, B.Aires [sic]. [s.f]

Micheli [sic] - 50 Solfeggi Cantati - Ricordi [s.1.][.] [s.f.]

Dandelot - Manuel Pratique - M. Eschig.{,] Paris[.][s.f.]

Danhausen [sic]-Lemoina [sic]- Aolfeo [sic] de los Solfeos [sic] - Ed. Kower [sic], B/Pau'es [sic]. [s.f]

Fragmentos de la musica [sic] culta y popular que contengan problemas de lectura ritmica y entonacién sefialados
para este semestre
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SEMESTRE V

OBIJETIVOS DIDACTICOS

Al final del semestre el alumno:

Habra reafirmado los conocimientos de teoria musical estudiados en los semestres anteriores y podra explicar y
ejemplificar todo lo relativo a los instrumentos transpositores y demas instrumentos de la Orquesta Sinfonica.
Leera en llaves de Do en 3ra., 4ta.[,] Ira. [y] 2da. linea y las aplicar4 en la transposicion mental; leera en llaves
de Sol y Fa lecciones y obras musicales que contengan las caracteristicas descritas en el 2do. inciso del
contenido.

Entonar lecciones u obras vocales que contengan las caracteristicas descritas en el 3er. inciso del contenido.
Ejecutara ejercicios polirritmicos que procedan de acuerdo a la especificado en el 4to. inciso del contejido [sic].
Tomara dictados melédicos a 2, 3 y 4 voces, (intervalos arménicos y textura contrapuntistica con imitaciones,
etc.), reconocerd auditivamente los diferentes tipos de acordes estudiados, enlaces arménicos y el aspecto
ritmico de diversas melodias.

CONTENIDO

1.

Repaso y reafirmacién de lo estudiado en el semestre anterior en teoria musical[,] insistiéndose en el analisis,
construccion y audicién de los intervalos melédicos y arménicos y las diferentes escalas; estudio de las {laves de
Do en 3ra, 4ta.[,] Ira. y 2da. Jinea y su aplicacién al transporte mental (substitucién mental de llaves); la
orquesta sinfonica; la partitura; clasificacién de los instrumentos musicales; caracteristicas; instrumentos
transpositores; audicién y reconocimiento de los diversos timbres.

Lectura musical (isécrona) de lecciones en llaves de Do en 3ra.[,] 4ta.[,] 1ra.[,] y 2da. linea; su aplicacién en la
trnasposicion; lectura ritmica en llaves de Sol y Fa en 4ta. de una dificultad equivalente a obras pianisticas del
siglo XIX y XX (Chopin, Schumann, Brahms, Liszt, Debussy, Ravel, Bartok, Strawinsky [sic], Schoenberg,
Boulez, Messiaen, etc.[)][,] asi como fragmentos seleccionados de la miisica popular universal (jazz, ritmos
latinoamericanos, europeos, etc.)[,] aplicacion del fraseo, articulaciones, matices, acentuaciones, [y] agdgica a
estas obras que podran estar escritas en cualquier tipo de compas [sic] o combinacion {sic] de compases).
Lecciones u obras vocales del repertorio internacional (tonales y atonales); entonacién por intervalos; melodias
basadas en escalas de diversas estructuras; melodias tonales con modulaciénes [sic] a tonalidades lejanas y
pasajes crométicos y cualquier salto intervalico [sic] dentro del limite de una 8va.[,] empleando todos los
recursos de la interpretacién musical; transposicién mental de melodias mediante el enpleo de las llaves de Do;
entonacién a Ira. vista; entonacién colectiva a 2, 3 6 més voces; entonacion percutiendo otra linea ritrnica en
forma simultanea; entonacidn de una de las voces de un enlace de acordes con la sola audicidn.

Ejercicios polirritmicos que incluyen [sic] problemas de la ritmica contemporanea (mmisica culta y popular); con
figuras irregulares, formaciones de 5, 7, 9 y mas notas por tiempo, division irregular del tiempo y del compas,
acentos desplazados; combinaciones bi-rritmica {sic] de 3 contra 2, 4 contra 3, 5 contra 2 y contra 3, 7 contra 2
(Schumann); lectura del aspecto ritmico de obras contemporaneas (Bartok, Messiaen, Boulez, etc.[)][.]

Dictados melédicos a 1 y mds voces (del tipo coral y contrapuntistico); dictados ritmicos de una dificultad
equivalente a las lecciones de lectura ritmica; audicién de enlace de acordes para sus andlisis auditivo (férmulas
cadenciales; modulaciones, etc.)[.]

EVALUACION

Se hard por medio de exdmenes orales y escritos en forma periddica de uno o varios de los aspectos de la asignatura,
por medio del examen final del semestre y se tomara en cuenta la participacién del alumnos en clase.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Hindemith: [sic] Adiestramiento elemental para Musicos [sic]. - Ricordi. [s.f]

Gentilucci, Lazzari, Micheli - 30 Solfeos hablados la Clave de Sol [sic] - Ricordi. [s.£]
Poltronieri - [5.t.] [s.e.] [s.1.] [s.f]

Amoud - 1600 exercises Gradués (2da. parte) [-] A-Leduc-Paris [sic][.] [s.f.]

Cordcro, R. - Curso de Solfeo [sic] - Ricordi. [s.f.]

Micheli [sic] - 50 Solfeggi Cantati - Ricordi [s.1.][.] [s.f.]

Dandelot - Manuel Pratique - M.Eschig [sic], Paris. [s.f.]

Danhausen [sic}-Lemoine- Solfec de los Solfeos [sic], - Kom, B. Aires. [sic.] [s.f]
Casella.[s.n.][y] Mortari [s.n.]- La técnica de 1a Orquesta contemporénea {-] Ricordi. {5.1.][s.f.)
Fragmentos seleccionados de obras instrumentales y voceles de comopositores del S. XIX y XX con problemas dificiles de
ritmica y entonaeion.
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SEMESTRE VI

OBIJETIVOS DIDACTICOS

Al final del semestre el alumno:

Habré reafirmado y asimilado todos los conocimientos que de teoria musical ha adquirido durante los semestres
anteriores y conocera, ademis, algunos aspectos sobre Ia forma musical.

Leerd y transportard mentalmente mediante la substitucién de llaves (las llaves de Do y Fa en 3ra. linea};
realizard transposiciones escritas para instrumentos ftranspositores (Saxofones, clarinetes, como francés,
trompetas, etc.); leerd fragmentos dificiles de obras musicales del S. XX.

Entonaré lecciones tonales con modulaciones, cromatismos y saltos melédicos hasta la 9na. en cualquier
compis; lecciones atonales y transportara melodias meidante [sic] la substitucién mental de claves.

Ejecutaré ejercicios polirritmicos con las caracteristicas que se sefialan en el 4. inciso del contenido.

Tomaré dictados musicales a 1 y més voces de las caracteristicas descritas en el Sto. inciso del contenido.

CONTENIDO

Repaso general y reafirmacién de los conocimientos técnicos musicales adquiridos por el alumno durante los
semestres anteriores, nociones elementales sobre la forma musical.

Lectura de lecciones en llaves de SOL, FA, DO [sic] en 3ra.[,] 4ta.;[sic][,] Ira. y 2da. linea, Fa en 3ra. linea y la
aplicaci6n de estas llaves en la transposicién; transporte escrito para instrumentos transpositores; lectura ritmica
de fragmentos dificiles de obras musicales del S. XX.

Entonaci6n de lecciones de obras vocales tonales con modulaciones, cromatismos, notas de adorno, en cualquier
compés; entonacién de melodias atonales solfeadas por intervalos y que contengan cualquier saito melédico
dentro de las tesituras de los alumnos (hasta la 9na.); entonacién a 2 voces con una linea ritmica percutida,
transposicién de melodias mediante la substitucién mental de claves; entonacién a Ira. vista, entonacién
colectiva a 2 y mas voces; entonacién memorizada de una de las 4 melodias que surgen de enlace [sic]
arménicos con la sola audicién (entrenamiento auditivo).

Ejercicios ritmicos a 1 y mAs partes en diversos tipos de compases y combinacion de compases que contengan
figuras irregulares de 5, 7, 9 o mas notas por tiempo o repartidos [sic] en dos tiempos; quintillos, seisillos,
tresillos imregulares de 16avos(.], 8vos[.], 4tos[.], mitades, acentuaciones desplazadas sobre cualquier tiempo o
parte del tiempo, birritmia sincopada, y de 3 contra 2, 4 contra 3, 5 contra 2, o contra 3, 7 contra 2[,] etc.[,] para
dominarlas sobre el teclado; ejemplos de ritmica contemporanea en Strawinsky [sic], Bartok, Messiaen, Boulez,
etc.[,] en el jazz y en la musica popular internacional.

Dictados melédicos a 1 y més voces (de tipo coral y de tipo contrapuntistica [sic]); el alumno tomaré en dictado
todas las voces y en algunos casos la voz que le indique el profesor (de las 4 voces), dictados ritmicos a 1 y mis
voces; anilisis auditivos de pequefias obras (arménico y de la forma musical)[.]

EVALUACION

Se baré por medio de exdmenes orales y escritos en forma periédica y por medio del examen final de semestre [,]

ademés de la participacién del alumno en clase.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

(la misma del Sto. Semestre[,] a la que se le agregar:

Aubert [s.n.]-Landowsky [s.n.]- La Orquesta - Ed. Universitaria de B. Aires. [s.f.]

Bas][,] Julio - Tratado de la Forma Musical {sic] - Ricordi[,] B.Aires. [sic] [s.f.)

Fragmentos de obras musicales contempordneas que ofrezcan dificultad de lectura ritmica y de entonacién. [5.f]
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NOMBRE DE LA ASIGNATURA:  Adiestramiento Auditivo

SEMESTRES: 2
HORAS A LA SEMANA: 3
HORAS AL SEMESTRE: 48
CREDITOS: 6
CARACTER: Obligatoria

DESCRIPCION:

Asignatura Teérico-practica [sic] que pretende desarrollar en el alumno la capacidad para leer, entonar y captar

auditivamente y en forma correcta ejercicios musicales de diversa indole propuestos por el profesor.

SEMESTRE |

OBJETIVOS DIDACTICOS

Al final del semestre el alumno:

Leerd, cantard y captard por medio de dictados[,] intervalos de 2da. mayor y menor ascendente y descendentes
[sic] en forma sucesiva (diaténicos y cromaticos).

Leera, cantard, captard y escribiré intervalos de 8va.[,] 5ta. justa, 4ta. justa y 3ra. mayor en forma simultanea.
Cantard formando cadenas intervélicas diciendo el nombre de las notas con sus alteraciones.

Memorizaré, analizara, cantard y escribira sucesiones intervalicas escuchadas.

Memorizard y escribira correctamente dictados musicales en base a 2das. mayores y menores en forma sucesiva.
Entonari ejercicios (en forma colectiva) basados en intervalos propuestos por el profesor.

Memorizard, analizara, repetira y escribira formulas ritmicas sencillas que contengan duraciones de mitad, mitad
con punto, cuarto, cuarto con punto, octavo y octavo con punto y sus correspondientes silencios en fragmentos
de 2 a 4 compases de 2, 3, 4 y 6 tiempos cuya unidad de tiempo sea el cuarto; tambien [sic] en compis de seis
octavos, (se utilizaran dictados y ejercicios de imitacién y memorizacién)[.]

Palmeara la linea ritmica correspondiente a la voz superior (fragmentos) de 8 sonatas de Mozart[,] cantando
[sic)[contando] en voz alta y manteniendo su pulso regular.

CONTENIDO

Ejercicios propuestos por el profesor en base a 2das. mayores y menores ascendente y descendente [sic] para
lectura, entonacién y dictados. (por [Por] lo menos ¢l alumno deberé entonar correctamente 15 ejercicios de este
tipo)[.

Préctica de lectura a Ira. vista.

Ejercicios de lectura, entonacién y dictados en base a intervalos simultineos (8vas., 5tas.[,] 4tas. Justas, 3ras
mayores).

Ejercicios de entonacién en base al encadenamiento de intervalos.

Ejercicios auditivos para analizar, memorizar y entonar.

Ejercicios ritmicos (a una, dos y mas voces)[.]

EVALUACION

Se hara mediante exdmenes periddicos y examen final de semestre.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Mozart y otros autores: seleccién de fragmentos de obras pianisticas para el estudio del aspecto polirritmico.
Mackamul, Roland: - Sensibilizacion al Fenémeno Sonoro [sic] - SECEP UNAM].] [s.f.]
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ASIGNATURA: Adiestramiento Auditivo

SEMESTRE I

OBJETIVOS DIDACTICOS

Al final del semestre el alumno:

Leerd, cantard y captard mediante dictados],] intervalos de 3ra. menot[,] ademas de los estudiados en el ler.
semestre.

Entonaré intervalos encadenados de 8va., Sta. justa, 4ta. justa, 3ra. mayor y 3ra. menor.

Analizard, memorizara, entonara, transportara y escribira sucesiones de intervalos escuchados.

Memorizard, al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura musical y luego los transportard
cormrectamente en el piano.

Repetira en el piano (analizados mentalmente) ejercicios que escuche y que tocara e profesor.

Reconocera los diversos intervalos que escuche y que hayan sido previamente entonados (intervalos sucesivos y
simultineos)[.]

Entonard intervalos en forma colectiva de acuerdo a las indicaciones el profesor (en grupo).

Analizard mentalmente el aspecto melddico, ritmico, arménico y estructural de obras orquestales o de otro tipo
que escuche (sencillas).

Memorizard y escribird formulas ritmicas que contengan duraciones hasta el 16avo.[,] asi como sus
correspondientes silencios en fragmentos de 4 y 8 compases (compases simples a 2, 3, y 4 tiempos y compases
compuestos), dictados por el profesor; estos ejercicios contendran sincopas y tresillos.

Palmearé la linea ritmica correspondiente a la voz superior de ciertos fragmentos de diversas sonatas para piano
de Mozart[,] de una dificultad mayor a las estudiadas en el ler. semestre, contando en voz alta los tiempos y
manteniendo un pulso regular.

Leer4 canones ritmicos a 2 voces (voz y palmadas) a distancia de un compas|,] que contengan duraciones hasta
el 8vo. en compases de tres y cuatro cuartos y seis octavos.

CONTENIDO

[no aparece]

EVALUACION

Se haré mediante exdmenes periddicos y el examen final del semestre.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Canones ritmicos.
Seleccion de fragmentos musicales pianisticos para el estudio de la polirritmia.
Mackamul, Roland.- Sensibilizacién al Fenémeno Sonoro [sic] - SECEP UNAM. [s.f]



Anexo “B”

Mapas de los tres niveles basicos del entrenamiento auditivo

segun Roland Mackamul.
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Anexo “C”

Listas de profesores de solfeo y de adiestramiento auditivo en

la Escuela Nacional de Musica de la UNAM (abril de 2000).
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PROFESORES DE SOLFEO

ENM
(Abril de 2000)

CICLO PROPEDEUTICO PLAN 1984
Todas las dreas

A. ACTIVOS (abril de 2000) B. NO ACTIVOS (pero que aun trabajan en
la ENM, abril de 2000)

Estrada Rodriguez Luis Alfonso 1. Avila Lépez José Antonio
L6pez Hinojosa Guillermo 2. Escobar Blanco Esther
Martinez Salgado Graciela Guadalupe 3. Ordéiiez Gémez José M.
Mayagoitia Vazquez Luis 4. Pérez Delgado Jorge

5.

Puchet Canepa Horacio Miguel Rodriguez Lara Ambrosio Salvador

Rosales Cruz Hugo I.

Saldivar Osorio Gabriel

XN G B W=

Soto Olmedo Emilio

9. Tuch Martinez Iduna C.

10. Valenzuela Remolina Miguel Arturo

11. Villareal Ruvalcaba Homero

12. Zudiga Oimos Francisco

13.Zdfiga Olmos Jorge

NIVEL LICENCIATURA PLAN 1996
Carrera Unica: Educacién musical
En este plan, la asignatura recibe el nombre
de Solfeo y Entrenamiento Auditivo.

A. ACTIVOS (abril de 2000)

1. Martinez Salgado Graciela Gudalupe

PROFESORES DE ADIESTRAMIENTO AUDITIVO

ENM
(Abril de 2000)

NIVEL LICENCIATURA PLAN 1984
Todas las carreras,
excepto piano.

A. ACTIVOS (abril de 2000) ] B. NO ACTIVOS (pero que ain trabajan en
la ENM, abril de 2000)
1. Cinta Bravo Ricardo 1. Valenzuela Remolina Miguel Arturo

2. Estrado Rodriguez Luis Alfonso

3. Rodriguez Lara Ambrosio Salvador

NIVEL LICENCIATURA PLAN 1996
Carrera anica:
Educacién musical

A. ACTIVOS (abril de 2000)

1. Martinez Salgado Graciela Guadalupe




218

Anexo “D”

Cuestionario aplicado a los profesores de
solfeo y de adiestramiento auditivo de la ENM (marzo y abril

de 2000).
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PROFESORES DE SOLFEO DE LA ENM INFORMANTE No. Fecha:
Dia mes afio

Observaciones:

1. ;Desea que su nombre aparezca en el informe de investigacién? si no
En caso afirmativo, nombre del informante:

2. Semestre(s) que imparte de la asignatura de solfeo actualmente:

semestre(s): | I m v A Vi
no. de grupos OO OO O O
3. Ubicacién, dias y horarios en que imparte la asignatura de solfeo ¢n la ENM:

dfas: horarios:

Lu 7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
Ma 7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
Mi 7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
Ju 7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
Vi 7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
Sa 7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22

Semestre:

Aula o cubiculo:
4. Antigledad en la imparticion de la asignatura de solfeo en [a ENM:

Fecha de inicio: Tiempo transcurrido (aprox.): afios
afio aprox.

S, ¢Imparte actualmente la asignatura de solfeo en otra(s) institucione(s)? si no

En caso afirmativo:

lugar: afios de docencia:
lugar: afios de docencia:
6. Los cursos que imparte en l]a ENM ;se basan en los programas oficiales? si no

(fielmente, o con ligeras variantes)
En caso negativo:
a) ;Sc basa en programas de creacién personal? s no
En caso afirmativo:

LExiste versién escrita de
tales programas? si no

(Facilitarfa una copia de los
mismos al investigador? sf no

En caso afirmativo ¢cuéndo?:

b) ;Se basan en programas elaborados por otras personas o instituciones?  sf no
(fielmente, o con ligeras variantes)

En caso afirmativo:
(De dénde provienen?:
(Posee tales programas? si no

¢Facilitaria una copia de los
mismos al investigador? H no

En caso afirmativo jcuindo?:
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