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INTRODUCCiÓN

ANTECEDENTES

Como profesor en la Escuela Nacional de Música (ENM) de la Universidad Nacional Autónoma

de México (UNAM) , he observado que entre los programas de las dos asignaturas que imparto :

Solfeoy Adiestramiento auditivo (plan 1984),1existe redundancia y falta de continuidad. Solfeo

es una asignatura que se imparte desde la fundación de la escuela (1929), mientras que el

Adiestramiento auditivose incorporó en 1984 (durante una refonna curricular) , a raiz del curso

que impartió el profesor alemán 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 año de la licenciatura, y es obligatoria para la

mayorfa de las carreras (excepto Piano) . De la comparación de ambos programas se desprende

que sus objetivos y conten idos son semejantes, pero los de la segunda asignatura resultan en

muchos casos de menor díñcultad. "

Ante esta situación existen alumnos que al llegar a la licenciatura se ven obligados a repetir, en

Adiestramiento auditivo, el aprend izaje de algunos conceptos y habilidades que adquirieron

anterionnente en la asignatura de Solfeo durante el curso propedéutico, lo cual representa una

pérdida de tiempo para el alumno y una mala inversión para la escue la. Sin embargo, existen

otros casos en que los alumnos con deficiencias en su formaci ón propedéutica si se benefician

con la asignatura de Adiestramiento auditivo.

Por lo anterior, considero importante realizar un análisis y una reflexión acerca de ambas

asignaturas, con la finalidad de proponer lineamientos para su actualízacl ón."

DEFINICiÓN DELPROBLEMA

Como se indicó, el problema se manifiesta en la redundancia y falta de continuidad entre el

programa de Solfeoy el de Adiestramiento auditivo; problema que evidencia, a su vez, la falta

de una conceptualización adecuada de las asignaturas; la carencia de teoría curricular" -que

sustente la articulación entre ambas-, y quizá algunas omisiones en el diseño curricular con

respecto a la nonnatividad vigente en la UNAM.
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Para resolver el problema disciplinar, es necesario ocuparse de la historia y conceptualización

de las tradiciones del solfeo y el adiestramiento auditivo, lo cual implica el rastreo de su génesis

y desarrollo, asi como la delimitación de sus objetivos de aprendizaje y métodos propios.

Después de este trabajo, se sabrá si realmente son dos campos significativamente diferentes, o

si es posible integrarlos.

En el aspecto curricular, se requiere una conceptualización general de planes y programas de

estudios, que incluya elementos tales como: definiciones, funciones, componentes y cualidades

técnicas. Además, por tratarse de una propuesta en el campo de la música, deben

contemplarse las dimensiones estética y motriz, que si bien son frecuentes en materias

artlsticas, son inusuales en la mayorla 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 diseño de planes y programas de estudio, ya que las asignaturas en

cuestión pertenecen específicamente a esta institución.

Con base en los desarrollos anteriores, seria posible analizar los programas de solfeo y

adiestramiento auditivo del plan 1984, reflexionar sobre los resultados, e inferir finalmente

lineamientos para su actualización.

Al margen de la problemática antes señalada, 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 investigación- son utilizados por los profesores, y la posibilidad

de que coexistan propuestas ajenas a dicho plan, completamente desconocidas en cuanto a su

número, origen y contenido. La respuesta a esta interrogante, si bien no forma parte del núcleo

del problema aqul planteado, puede ofrecer información valiosa sobre las tendencias de

enseñanza emergentes --convergentes o divergentes con respecto a los programas objeto de

análisls-, la cual puede utilizarse para planear una estrategia que facilite el logro de una

propuesta de consenso entre los profesores del área."

En resumen, la solución de la parte central del problema consiste en dos puntos:

• La conceptuación -apoyada en la investigación histórica- de dos tradiciones de

enseñanza musical que a primera vista parecen ser diferentes: el solfeo y el adiestramiento

auditivo.

• La conceptuación de planes y programas de estudio, aunada a la revisión de la

normatividad universitaria vigente sobre ese tema.
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OBJETIVOS

Para dar solución a la problemática señalada en el apartado anterior , en esta investigación se

plantean un objetivo general y diez operativos:

Objetivo general:

Analizar y comparar , desde las perspectivas teórica, 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

actualización.

Objetivos operativos:

Para alcanzar este objetivo general, es necesario contar previamente con los productos de 105

siguientes objetivos operativos:

• Establecer un marco teórico con respecto al diseño de planes y programas de estudios.

• Derivar del marco anterior los parámetros teóricos que se aplicarán al análisis de los

programas de Solfeo y Adiestramiento auditivo (plan 1984) de la ENM.

• Establecer un marco normativo que corresponda a los requisitos de diseño curricular

establecidos en la legislación vigente en la UNAM.

• Derivar del marco anterior los parámetros normativos que se aplicarán al análisis de los

programas antes mencionados.

• Establecer un marco disciplinar con respecto a la educación musical en general, y a las

asignaturas de Solfeo y Adiestramiento auditivo en lo particular.

• Derivar del marco anterior los parámetros disciplinares que se aplicarán al análisis de los

programas en cuestión.

• Diseñar un instrumento para obtener de los profesores de solfeo y adiestramiento auditivo

de la ENM la información sobre el uso que hacen de los programas oficiales (plan 1984) y la

existencia de propuestas ajenas a dicho plan. 6

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

DELIMITACIONES

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

que sólo se considerarán:
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• El ámbito de la Escuela Nacional de Música de la UNAM.

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

• Dentro de ese plan, sólo 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 aún 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 aún laboran en la

Escuela) esa asignatura .

SUPUESTOS

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

• La teoría curricular ha tenido poca influencia en la elaboración de los programas de estudio

de las asignaturas de Solfeo y Adiestramiento auditivo, asi como del plan de estudios en

que están contenidas .

• Los programas de las asignaturas antes señaladas -y el plan al que pertenecen- no

cumplen con las funciones que debe desempeñar una propuesta curricular, considerada en

su faceta de documento público y normativo.

En el aspecto normativo :

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

establecidas en la legislación 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 educación musical diferentes: el

solfeo , de la tradición italiana, francesa y española; el adiestramiento auditivo, de la

alemana y norteamericana.

• Se utilizan pobremente los materiales educativos derivados de la informática en las

asignaturas en cuestión .
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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.

JUSTIFICACiÓN.

Esta investigación 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:

• Brindar las bases teórica y anaUtica para una mejor comprensión de las asignaturas de

solfeo y adiestramiento auditivo.

• Ofrecer lineamientos que puedan orientar la actualización de los programas de dichas

asignaturas y otras afines, asf como su ubicación y articulación en los planes de estudio de

la ENM.

Los beneficiarios directos son:

• los actores de la renovación de los planes y programas de estudio de las asignaturas de

Solfeo y Adiestramiento auditivo, tanto en la ENM como en otras instituciones de educación

musical superior.

Los beneficiarios indirectos son:

• los actores de la renovación de diversos planes y programas de estudio del área musical,

tanto en la ENM como fuera de ella.
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1. MÉTODO DE LA INVESTIGACiÓN

En este capítulo se distingue -como lo hacen Bisquerra (1989: 55-56) y Schmelkes (1998: 52­

53}-- el término método del de metodología. Para estos autores, un método es un camino para

llegar a un fin; un modo de hacer con orden una cosa. En cambio, una metodologia es una

descripción y análisis de diversos métodos. Con base en esta distinción, se ha titulado a este

caprtulo como método, en el entendido de que en él se describirán los diversos pasos seguidos

en la investigación.

También es importante distinguir entre el método que rige todo el conjunto de la investigación,

de aquellos métodos particulares que contribuyen al desarrollo de momentos específicos de la

misma. Al primero se le denominará, en este trabajo, método estructural, y a los segundos,

métodos específicos.

En un capitulo como éste, no basta con describir el camino recorrido; es imprescindible el

explicar también las razones que motivaron su elección. En este punto es donde interviene la

metodología de la investigación, es decir, el conocimiento de las diversas posibilidades de

métodos y técnicas que hacen posible una selección razonada, en atención a las peculiaridades

del problema de investigación.

En consecuencia, a continuación se describen y just ifican, tanto el método estructural de la

Investigación -sus grandes pasos-, como los métodos y técnicas especificos que

contribuyeron a su desarrollo. La tipologfa a utilizar estará basada en la obra especializada de

Bisquerra (1989) antes citada.

1.1 EL MÉTODO ESTRUCTURAL COMO HERRAMIENTA EN ESTE

TRABAJO

Vista en forma esquemática, la investigación se realizó de acuerdo a los siguientes siete pasos

principales:
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1.1.1 LA DEFINICiÓN DEL PROBLEMA

3

El primer paso -la definición del problema- fue desarrollado en la introducción de la tesis, en

donde además se establecieron otros aspectos esenciales, como los antecedentes, objetivos,

delimitaciones, supuestos y justi ficación de la investigación (vid. págs. v - íx).

A part ir de la problematización, se puede afirmar que la tesis se enmarca en la investigación

educativa de tipo cualitativo, y que de acuerdo a su objetivo, se puede considerar como una

investigación evaluativa . En cuanto a su proceso formal predominante, es un trabajo de corte

analitico-comparativo, y en relación con su fin último -la inferencia de lineamientos de

actualización- una investigación orientada a la toma de decisiones (Bisquerra, 1989: 56, 64-65

Y142).

1.1.2 ELECCiÓNy CONSTRUCCiÓN DE MARCOS REFERENCIALES

Los programas de estudio a analizar en esta investigación pertenecen al ámbito universitario, y

versan sobre materias en el campo de la educación musical. En atención a estas

características, se vio la neces idad de construir tres marcos referenciales para fundamentar el

análisis desde diversos puntos de vista , a saber: marco teórico (teoría curricular); marco

disciplinario (legislación universitaria), y marco disciplinar (campo musical). Se estimó que el

primero de ellos estableceria un modelo actualizado y pertinente de diseño curricular, para

poder discernir hasta qué punto los programas a analizar eran propuestas bien estructuradas ;

que el segundo, permitiría juzgar si los programas se ajustaban a la normatividad institucional, y

finalmente, que el tercero ayudarla a definir si los objet ivos, contenidos y métodos expresados

en los programas respondlan a una visión actualizada y amplia del solfeo y el adiestramiento

auditivo.

Con respecto al referente disciplinar, hay que añadir que se consideró importante que en él se

incluyeran nociones históricas 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

contribuirían a entender las diversas influencias que han conducido al estado actual de esas

asignaturas.

La construcción de los tres referentes implicó mayormente el uso del método y las técnicas de

la investigación documental; sin embargo también se recurrió , en el caso de las nociones
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históricas ya señaladas, a la investigación de campo, mediante la técnica de la entrevista a 

informantes claves. 

El primer paso de investigación documental consistió 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 resultado fue negativo.7 Ante este hecho, se decidió buscar estudios equivalentes en el 

Conservatorio Nacional de Música y en la Escuela Superior de Música (ubicados también en la 

Ciudad de México), sin embargo, tampoco se encontraron. 

El segundo paso consistió en buscar bibliograna pertinente para la construcción de los tres 

marcos referenciales ya señalados. La obtención de bibliografía pertinente al marco teórico, no 

representó mayor problema, ya que tanto en las bibliotecas especializadas (v.gr.: la ·Samuel 

Ramos" de la Facultad de Filosofía y Letras de la UNAM, la del Centro de estudios sobre la 

Universidad, CESU, o bien la de la Universidad Pedagógica Nacional), como en las librerías 

importantes de la Ciudad de México, se encuentran fácilmente obras relativas a las diversas 

corrientes de la teoría curricular (los motivos de la selección de autores específicos puede 

consultarse directamente en el punto 2.1.1, pág. 9 de esta tesis). 

Por su parte, la información documental para la construcción del segundo marco de referencia 

tampoco fue problemática, ya que bastó con consultar una versión actualizada de la legislación 

de nuestra universidad. Si bien no fue difícil acceder al documento, sí fue necesario analizarlo 

en su conjunto, para definir cuáles de sus partes -leyes, estatutos, reglamentos, etc.- tenían 

relación con el campo curricular y eran pertinentes para la construcción del marco normativo (de 

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

Por último, obtener la información documental para el marco disciplinar sí representó algunos 

problemas. Ante la escasez en nuestro medio de obras actualizadas e integrales sobre la 

educación musical, fue necesarío realizar una búsqueda en librerfas extranjeras por medio de la 

Internet, la búsqueda se centró en las dos librerfas más importantes en su tipo: Amazon y 

Barnes & Noble. La primera aproximación consistió en solicitar títulos que respondieran a las 

siguientes entradas: phílosophy of musíc, psychology of musíc, musíc and socíety, ínstructíon 

and study, musíc theory, eartraíníng y síghtsíngíng. En estas categorías se obtuvieron más de 

2000 tftulos. 
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El primer listado respondió a la necesidad de contar con una panorámica amplia del tipo de

obras disponibles en el mercado, aunque excedía con mucho los requerimientos bibliográficos

de la investigación. AsI pues, el siguiente paso fue detectar los libros más acordes con el tipode

marco disciplinar a construir, el cual deberla incluir una parte relativa a la educación musical en

lo general, y otra a las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo en lo particular. Esta

primera selección dio por resultado una lista mucho más reducida, cuyos tltulos fueron

sometidos a un nuevo tamiz, que consistió en consultar sus índices de contenido, también por

medio de la Intemet.

Después de este proceso, se decidió la compra de seis tltulos relativos a la educación 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; Güldenstein, 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

teorla musical (Rogers, 1984). Del total de libros, once están escritos en inglés y el resto en

alemán (estos últimos fueron adquiridos en las filiales alemanas de las Iibrerlas ya

mencionadas).

Con respecto a los artículos de revistas, mediante la Intemetse localizó un importante bancode

datos de revistas relacionadas con la educación musical. Este banco, llamado MERBlCMI

Database, es administrado por la Universidad de Calgary, Canadá, y cataloga 32 publicaciones,

tanto canadienses como de otros países. Para complementar los libros, se decidió buscar los

artículos de revistas mediante la entrada currículum en el banco de datos antes descrito. De

esta forma se obtuvieron cerca de 800 títulos, de los cuales se hizo una primera selección de

544 articulos pertenecientes a las siguientes revistas: Musíc Educators Joumal, Buf/etín of the

Councíl for Researeh ín Musíc Educatíon, Joumal for Researeh in Musíc Educatíon, Phífosophy

of Musíc Educatíon Revíew, Canadían Musíc Educato," QuarlerlyJoumalof Musíc Teachíng and

Leamíng, Brítísh Joumal of Musíc Educatíon, Brítísh Columbía Musíc Educato," Intematíonal

Joumalof MusícEducatíon, Psychology of Musíc, e ISME Yearbook.

Para depurar y reducir la búsqueda, se determinó centrar la atención en una de las

publicaciones más importantes de las antes citadas: la Intematíonal Joumalof Musíc Education,

que es la revista oficial de la Intematíonal Socíetyfor MusícEducatíon (ISME). De los artlculos

elegidos, unos fueron localizados en la Biblioteca Cuícamatíne de la ENM, y otros se tuvieron



6

que comprar, vía Internet, directamente a la 18ME(seis números de revista, tres anuarios y una

memoria de conferencia intemacional , de los cuales no se podlan consultar los resúmenes o

abstracts) . Desafortunadamente, se encontró que toda esta información tenia una orientación

completamente distinta a lo que se buscaba: por un lado, los artículos estaban enfocados casi

exclusivamente al nivel educativo básico, 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 investigación. Ante esta situación, se decidió hacer uso exclusivo

de los libros, ya que la información que contenlan era más que suficiente para las necesidades

de investigación documental relacionadas al aspecto disciplinar.

1.1.3 DISEf;¡O y APLICACiÓN DEL INSTRUMENTO (CUESTIONARIO) PARA
OBTENER INFORMACiÓNSOBREEL USO DE LOS PROGRAMAS

Dado que en la investigación, uno de los supuestos de partida fue que la mayorla de los

profesores de solfeo y adiestramiento auditivo no segula los programas oficiales de dichas

asignaturas, fue necesario contemplar una dimensión más del análisis: la de uso. Para llevar a

cabo esta tarea, se recurrió también a la investigación de campo, mediante el diseño y

aplicación de un instrumento --€n este caso un cuestionario- para averiguar con exactitud en

qué medida eran utilizados los programas oficiales (plan 1984) por parte de los profesores, así

como para identificar y recabar los programas o temarios ajenos a dicho plan, y determinar su

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

Durante la aplicación 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 aceptación- los programas o temarios no oficiales utilizados. Dado que esta tesis no

tiene la orientación teórica pertinente para interpretar esos sucesos, sólo se hace aqul la

consignación de los mísrnos." El cuestionario puede ser consultado en el anexo "O".

1.1.4 ESPECIFICACiÓN DE PARÁMETROS · PARA EL ANÁLISIS DE LOS
PROGRAMAS

Al concluir la construcción de cada marco referencial -teórico, normativo y disciplinar- se

añadió un apartado de conclusiones, a partir del cual se especificaron los parámetros más

significativos para el análisis de los programas de solfeo y adiestramiento auditivo. En el caso

del análisis de uso, los parámetros ya hablan sido previamente elegidos, pues con base en ellos

. se diseñó el cuestionario que se aplicó a los profesores.
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DISEÑO DEL INSTRUMENTO DE ANÁLISIS BASADO EN LOS PARÁMETROS

ANTERIORES

Dado que los parámetros de análisis ya estaban previamente establecidos, las tareas

principales afrontadas en esta etapa consistieron en expresarlos en forma de preguntas, e

idear un diseño gráfico adecuado -a manera de tablas- para presentar las respuestas en

forma clara y accesible. Dada la importancia que reviste para esta tesis la construcción del

instrumento de análisis a partir de los marcos teóricos desarrollados anteriormente, se decidió

que dicho instrumento apareciera en el cuerpo del capítulo del análisis, en vez de en un anexo.

1.1.6 ANÁLISIS DE LOS PROGRAMAS

Una vez listos los instrumentos de análisis para cada marco referencial, as! como el de análisis

de uso, se respondieron las preguntas mediante la revisión 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 continuación se expresó de manera objetiva la información

obtenida por medio del instrumento, y se dejaron los juicios y las reflexiones para el siguiente y

último capitulo. De esta manera se diferenció formalmente el momento propiamente del análisis

-consistente en clasificar un objeto de estudio de acuerdo a diversos parámetros antes

seleccionados- de aquel otro en que se interpretan los resultados y se emiten juicios de valor.

1.1.7 CONCLUSIONES DEL ANÁLISIS, REFLEXIONES E INFERENCIA DE LINEA­

MIENTOS PARA LA ACTUALIZACiÓN DE LOS PROGRAMAS

Esta etapa de la investigación tuvo dos momentos principales: el primero consistió en formular,

a partir de los resultados de los análisis, algunas conclusiones generales, que a su vez

confirmaran, negaran o matizaran los supuestos de los que partió la tesis; el segundo, consistió

en tomar esas conclusiones como punto de partida para un proceso creativo de reflexión, del

cual pudieran inferirse lineamientos para la mejora de los programas analizados. Con respecto

al segundo momento, hay que agregar que, además de partir de las conclusiones, también se

basó en algunas ideas que de manera espontánea e intuitiva surgieron a lo largo del proceso de

investigación, las cuales fueron objeto también de análisis y clasificación, con el fin de poder

incluirlas armónicamente en las reflexiones finales.
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OBSERVACIONES SOBRE LA BIBLlOGRAFIA, EL MATERIAL NO IMPRESO Y
LOS ANEXOS

Para la elaboración de la bibliografía, se siguió el criterio de incluir todas las obras, conocidas

por el investigador, que tuvieran relación con el tema de la tesis, y no sólo las que fueron

utilizadas y citadas en la misma; el criterio responde a dos necesidades: por un lado, brindar

información bibliográfica amplia para aquellas personas interesadas en proseguir con

investigaciones semejantes, y por otro, ofrecer a los responsables de la refonna curricularde la

ENM-beneficiarios de esta tesis- infonnación adicional sobre aspectos relevantes paradicho

proceso, entre los cuales destacan los estudios prospectivos sobre la educación superior en

México, la flexibilidad curriculary las tendencias socioculturales actuales. Esta última temática

-contenida en los articulas de revista que no pudieron ser utilizados-, si bien no fue

pertinente directamente para la tesis, si lo podría ser para un momentode la reforma curricular

tan importante comoel de las fuentes del currlculo.

En relación con el aspecto formal de la bibliografía, los criterios para su redacción fueron

tomados de un texto clásico del maestro Ario Garza Mercado: Manual de técnicas de

investigación para estudiantes de ciencias sociales (1998).9

Después de la bibliografía, se añadió una sección titulada material no impreso, la cual incluye

dos partes: una en la que se informa de los portales consultados en la Internet (asl como de

otras direcciones útiles para trabajos de este tipo); y otra en la que se reportan diversos

soportes lógicos -software- que pueden ser de utilidad para individualizarel aprendizaje de

las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo mediante la enseñanza asistida por

computadora (EAC). Finalmente, se agregaron cuatro anexos, que incluyen los documentos

más importantes relacionados con la tesis: los planes y programas de estudio analizados; los

mapasde los tres nivelesbásicosdel entrenamiento auditivo según Roland Mackamul; las listas

de los profesores considerados en la investigación, y el instrumento (cuestionario) aplicado a

estos últimos. Dado que los planes y programas antes señalados se tenlan sólo en copias de

malacalidad (debidoa que los originales disponibles en la ENM también son copias) se decidió

pasarlos en limpio,y conservar, sin embargo, todassus caracteristicas, incluidas las erratas.
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2. MARCOS REFERENCIALES PARA EL ANÁLISIS 

El presente capítulo persigue dos objetivos: 1) definir tres marcos referenciales: a) teórico, 

relativo a la teoria curricular; b) normativo, concerniente a los requisitos curriculares 

establecidos en diversos reglamentos y documentos de la Legislación Universitaria de la UNAM, 

y c) disciplinar, referido a la educación musical en general, y a las asignaturas de Solfeo y 

Adiestramiento auditivo en particular; y 2) a partir de dichos marcos, extraer los parámetros 

pertinentes para construir un modelo de análisis que se aplicará al programa de Solfeo y al de 

Adiestramiento auditivo (plan 1984) en el capItulo tres. 

2.1 MARCO TEÓRICO: TEORíA CURRICULAR 

En el marco teórico, se consideran las propuestas de diseño curricular de varios autores. Para 

elegirlos, se tomó en cuenta que pertenecieran a un paradigma de teoría curricular acorde con 

el fin que persigue la tesis: el análisis de programas de estudio como documentos públicos. A 

partir de las ideas coincidentes y no contradictorias de los diversos autores, se establecen 

conclusiones y se extraen parámetros para el análisis antes mencionado. 

2.1.1 EL PARADIGMA ELEGIDO: EL CURRlcULO COMO PLAN PARA EL 

APRENDIZAJE 

En el momento de buscar una teorla curricular que sirva de base para un análisis, uno se 

enfrenta a una literatura extensa que es difícil 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 alios sesenta, penmite agrupar a los autores y a sus 

posturas teóricas de acuerdo a características comunes que confonman un paradigma. AsI 

pues, el paradigma no es una teoría, sino el conjunto de puntos de partida, métodos y 

concepciones interpretativas compartidos por una comunidad de estudiosos. Mediante la 

utilización de este concepto, Rosa Maria Torres (1998) delinea cinco paradigmas que dan 

cuenta de los matices y enfoques de la teorla curricular: 1) currículo como sistema tecnológico, 

2) curriculo como estructura organizada de conocimientos, 3) currículo como plan para el 

aprendizaje, 4) currlculo como conjunto de experiencias de aprendizaje y 5) currículo como 

configuración de la práctica o praxiología. Según la autora, ninguno de estos paradigmas es 
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dominante hoy en dla, pues existe una convivencia entre ellos, e incluso llegan a mezclarse 

entre sí. 

Para efectos de esta tesis, se considera que la elección de un paradigma tiene que ver con el 

tipo de investigación que se desea realizar; por ejemplo, si se quiere averiguar qué es lo que 

sucede realmente en un salón de clases -más allá de la propuesta explicita de un programa de 

estudios- habrá que guiarse por un paradigma que no limite el concepto de currlculo 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 señalado, en el cual se 

entiende al currículo como un conjunto de experiencias de aprendizaje. En el caso de esta 

investigación, dado que se limitará a un análisis de propuestas curriculares escritas, es decir, de 

planes y programas de estudios, se considera que un paradigma como el del currlculo como 

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

Desde otra perspectiva, Estela Ruiz Larraguivel (1998: 20-26) propone clasificar las diferentes 

definiciones de currlculo en las siguientes tres categorías: currlculo como producto. como 

proceso, o como práctica social y educativa. La autora considera que la forma de visualizar el 

currlculo, de acuerdo a la clasificación anterior, determina la selección de un método de 

evaluación curricular que sea conceptual y metodológicamente afín, En este sentido, el currículo 

como producto (plan) -el caso de esta tesis- privilegia una evaluación dirigida sólo a las 

características y componentes del plan del estudio, asl como a su grado de relación con los 

resultados obtenidos. 

AsI pues, al elegír para esta investigación el paradigma del currfculo como plan para el 

aprendizaje, o bien la categoría del currículo como producto -dominantes hasta ahora en 

nuestro pars-, no se desconoce la riqueza de influencias y las diversas etapas de evolución 

que han tenido los temas curriculares en México y particularmente en la UNAM -reseñados por 

Torres (1998), Ruiz (1998) y De Alba (1998)-, sino que se hace una elección lógica y 

consciente, de acuerdo al tipo de investigación que se persigue, 

2.1.2 EL REFERENTE TEÓRICO: LAS TEORíAS CURRICULARES DE RALPH 
TYLER, HILDA TABA Y CÉSAR 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 Kilpatrlck, uno de los 

pilares en la conformación del campo teórico del currículo (Tórrez Hernández, 1998), Tanto la 
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propuesta de Tyler (final de los arios cuarenta) como la de Taba (inicios de los sesentas) se 

caracterizan, especialmente, por la suposición de que el proceso de enseñanza-aprendizaje 

debe estar planificado racionalmente, con el fin de obtener resultados educativos. En 

esa planificación resaltan dos elementos: una loma de decisiones cuidadosa y ordenada 

-Taba es, como se verá más adelante, la autora que más a un orden estricto en la 

toma de decisiones- y una reflexión profunda que de la consideración equilibrada de las 

aIX)rtaciolles de la filosofía. la pslcologla, la soc:íolclgia y la epistemologla de las disciplinas al 

campo educativo. Por su parte, ColI (a mediados de los ochentas) asume una postura similar, 

que se distingue sin embargo por la dada a los conceptos de nivel, grado y via de 

acceso para la concreción de las intenciones educativas. asl como por la relevancia que tienen 

en su propuesta las aportaciones de la de la educación, especialmente de los 

enfoques cognitivos. 

2.1.2.1 LA PROPUESTA DE RALPH TVLER 

Según Tyler (1998),IQ es necesario plantearse cuatro preguntas básicas para lograr que un 

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

1. ¿Qué fines desea alcanzar la escuela? 
2. De todas las experiencias educativas que pueden brindarse, ¿cuáles 

ofrecen mayores probabilidades de alcanzar esos fines? 
3. ¿Cómo se organizar de manera eficaz esas experiencias? 
4. ¿Cómo si se han alcanzado los objetivos 

Con respecto a la para esclarecer qué fines debe alcanzar la escuela, se 

deben atender diversas fuentes. ya que el autor, ninguna de ellas, por sI sola. es 

suficiente para la adcJpc:lon de decisiones sensatas. Así pues, hay que atender simultáneamente 

los siguientes puntos: 

.. Los objetivos educativos emanados: 

a) del estudio de los educandos, 

b) del estudio de la vida r.nrltl'!rnnrlr:'lrll'!l'l (fuera de la escuela), y 

e) de las de los especialistas en las diversas asignaturas. 

• Una flIosoffa educativa que "filtre" los objetivos anteriores. 

• Una psicologla del que "filtre" también los objetivos. 

e Una formulación útil de los objetivos, para poder seleccionar y orientar actividades de 

aprendizaje. 
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Para Tyler, la formulación útil de los objetivos implica dos cosas: que estén referidos al alumno 

(no al profesor), y que en su enunciación se Identifiquen simultáneamente la conducta y su 

contenido. 

Con relación a la segunda pregunta, el autor considera que para seleccionar actividades de 

aprendizaje con mayores posibilidades 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 satisfacción en el tipo de conducta implícita en el objetivo. 

3. Las actividades de aprendizaje deben promover conductas que estén en el campo de 

posibilidades de los alumnos. 

4. Un mismo objetivo educativo se puede alcanzar mediante diversas actividades. 

5. Una misma actividad de aprendizaje produce, generalmente, varios resultados. 

Por otra parte, Tyler señala que, de acuerdo al tipo de objetivo a alcanzar -desarrollo del 

pensamiento, adquisición de conocimientos o actitudes sociales; surgimiento de intereses-, las 

actividades de aprendizaje deben poseer características específicas. 

A propósito de la pregunta número tres, el autor considera que, además de seleccionarse las 

actividades de aprendizaje por sus caracterlsticas. también es necesario organizarlas en 

unidades, cursos y programas, de acuerdo a diversos procedimientos. Dicha organización es 

Imprescindible. ya que una actividad de aprendizaje aislada no puede ejercer una influencia 

profunda sobre el estudiante. Para completar esta idea, se puede añadir que, dado que los 

cambios de conducta profundos toman mucho tiempo para concretarse, la organización de las 

actividades de aprendizaje debe ser un asunto de mucha reflexión y planeación. 

La organización puede darse en dos dimensiones: vertical y horizontal. La primera se refiere a 

la relación que se da entre las actividades de aprendizaje de una misma asignatura a lo largo 

del tiempo; la segunda, a la relación de actividades entre dos o más asignaturas que se 

imparten simultáneamente. Una adecuada organización vertIcal y horizontal tendrá como 

resultado un efecto educativo acumulativo. Para que la organización de las actividades de 

aprendizaje sea efectIva, es necesario: 

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

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

como canales o eslabones de organización. 
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3. Identificar los principios organizadores pertinentes, por 

profundidad. 

la extensión y la 

4. Considerar los elementos estructurales para las actividades de """, .. nrli:;.,,,,j .. por 

las asignaturas especificas o los temas amplios. 

Finalmente, con relación a la cuarta y última pregunta, Tyfer señala que al atender las preguntas 

dos y tres, de hecho ha comenzado ya la evaluación, de manera inicial e intermedia. La 

evaluación tiene por finalidad determinar en medida el curriculo y la ensefianza cumplen 

con los objetivos educativos; para ello es realizar dos evaluaciones, una al 

comienzo del curso y otra al terminarlo, de otra forma seria saber si los resultados 

finales son productos del proceso de del curso en cuestión. 11 

Asimismo, es Importante que las escuelas realicen estudios de !:AIJlJílniAntn de sus egresados, 

con el fin de poder detenmlnar el de y olvido de los realizados 

con anleriorídad. 

Según el autor, no debe pensarse en un solo método de evaluación, ya que cada tipo de 

aprendizaje tiene características diferentes que se avienen mejor a cierto tipo de prueba. Por 

este motivo deben considerarse las Dn,:-:íDI'A~ de: examen escrito; observación del alumno en 

detenmlnadas situaciones; entrevista; cuestíonario; recopi,lación de trabajos diversos; muestras, 

e incluso métodos aún más indirectos. Lo en lodo caso, es que se seleccionen 

pruebas válidas. 

Con relación a los procedimientos de evaluación, el autor indica tres etapas: 

1. Derivar la evaluación de cada objetivo directamente de las categorías de conducta y 

contenido del mismo. 

2. Identificar las evaluaciones que DAITn,'tJ'ln al estudiante manifestar la conduela indicada en el 

objetivo. 

3. Examinar los instrumentos de evaluación existentes, y comprobar en qué medida sirven a 

su nr"",t'"\"iln Al realizar dicho examen, caben varias posibilidades: encontrar un instrumento 

satisfactorio; uno aCE~ptabl,e. o bien verse en la necesidad de elaborar uno nuevo, En este 

último caso, Tyler recomienda los cuatro pasos: 

a) las diversas situaciones de evaluación propuestas (que penmitan al alumno 

expresar la conduela en 

conformar una 

con el fin de comprobar si servirán para 

b) Obtener un de las conductas observadas durante la 

c) Definir los ténminos o unidades para evaluar el registro de conducta, y 
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d) cuidar su plena correspondencia con las caracterrsticas del objetivo. 

4. Comprobar que el instrumento cumpla con los criterios de objetividad, confíabilidad y 

validez; en caso contrario, perfeccionarlo. 

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

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

currlculo: 

1. Comparar los resultados logrados por los instrumentos de evaluación antes y después de 

periodos de enseñanza-aprendizaje, con el fin de determinar la magnitud de los cambios 

ocurridos. De esta manera se pueden establecer los méritos y debilidades del currículo. 

2. Examinar el esquema de aciertos y errores antes sefialado y proponer explicaciones o 

hipótesis acerca de él. 

3. Verificar las hipótesis mediante la modificación del currlculo -en las direcciones apuntadas 

por ellas- y la observación de los cambios producidos en él. 

Tyler concluye que: 

[ ... ] el planteamiento del currlculo es un proceso constante y que, a medida que 
se elaboran materiales y procedimientos, se los debe ensayar, evaluar los 
resultados, identificar los errores e indicar las posibles mejoras. Sucederán 
luego el replanteo, la reelaboración y finalmente la reevaluación. Sobre la base 
de este ciclo continuo será posible mejorar constantemente el curriculo y el 
programa de estudios con el correr de los años. Asl cabe esperar un programa 
de estudios cada vez más efectivo, que no dependa de juicios precipitados 
como base para formular el curriculo. (1998: 125). 

Finalmente, el autor señala aún más valores y usos de la evaluación: 

1. Permite, de manera sobresaliente, esclarecer los objetivos educativos insuficientemente 

definidos al preparar el currículo. 

2. Ejerce una gran influencia sobre el aprendizaje, de ah! que se deba cuidar sobremanera su 

correspondencia estrecha con los objetivos educativos. De no ser as!, se corre el riesgo de 

promover aprendizajes extraños a los objetivos, con lo cual se desvla la atención y los 

esfuerzos Indebidamente. 

3. Permite orientar a los alumnos, ya que revela su rendimiento en relación con diversos tipos 

de objetivos. Al conocer tanto las necesidades como las aptitudes de los alumnos, se 

posibilita una mejor gula de los mismos. 

4. 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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2.1.2.2 LA PROPUESTA DE HU.DA TABA 

Por su parte, Hilda Taba (1991) afirma que es de gran importancia contar con un método para la 

elaboración del currículo, en atención a la complejidad de ese proceso. La "'''i''''''''''' 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 distintos niveles en que 

se (en nuestro medio podríamos hablar de los niveles federal, estatal, de distrito 

escolar, de centro educativo y de docentes), 

2. La variedad de motivos para la selección de experiencias de aprendizaje. 

3. Los problemas de organización de los contenidos, por la secuencia, o el de 

especialización o generalidad de las asignaturas o cursos. 

4. Los desacuerdos importantes en cuanto a teorla filosófica y --concepto de 

naturaleza humana, objetivos de la cultura, función de la escuela, papel del individuo y 

naturaleza del aprendizaje-, así como en relación a los valores adoptados, Según Taba, la 

aplicación de ídeas contradictorias en la confección del currículo lleva a un atolladero. Por 

olro lado, la pluralidad de valores termina por imponer a la enseñanza y al aprendizaje 

oblieti·{os oontradictorios, 

5. Las aproximaciones ¡r<'""m,,,n!,:oríoo<:: que no consideran el sistema total. Para evitarlo, es 

necesario "alejarse" y ver la elaboración o revisión del currlculo en perspectiva, 

6. La necesidad de experimentar con las unidades de enseñanza antes de introducirlas al 

currfculo. SI no se y sólo se recurre a la deducción, es probable que las 

unidades de enseñanza resulten imposibles de realizar en la práctica, 

La autora considera que existen ciertos elementos comunes a todo currículo, alrededor de los 

cuales es necesario tomar decisiones bajo la gula de un método, En sus palabras (la negrita es 

Generalmente se parte de una determinación de metas y objetivos 
lo Indica algún tipo de selección y organización del 

ciertos modelos de aprendizaje y ensel\anza, sea por 
exigencia de objetivos o de la organización del contenido. Finalmente, incluye 
un programa de evaluación de los resultados. Los currlculos difieren entre sr de 
acuerdo con la Intención que se Imprime a cada uno de estos elementos; esto 
depende de la manera en ellos se relacionan mutuamente y de la base sobre 
la cual se loman las con respecto a cada uno, (1991 :25). 

En la elaboración del currfculo debe existir una clentlfica y racional; sólo así se 

puede obtener una base razonable a de la cual extraer los crlteríos para la de 
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decisiones sobre el currículo. En nuestra sociedad, esa base se nutre de las siguientes cuatro 

fuentes: 

1. Análisis de la sociedad y la cultura. Este análisis se dirige a las demandas y requisitos 

socioculturales, a partir de los cuales se pueden realizar varias acciones: derivar los 

principales objetivos de la educación, seleccionar el contenido de la misma y establecer la 

orientación que habrá de darse a las actividades de Dentro del análisis 

sociocultural, se la consideración de los conceptos vigentes sobre la función de la 

escuela, especialmente en sus aspectos contradictorios de preservadora o promotora del 

cambio cultural. 

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

qué condiciones. 

3. Estudios sobre el proceso de ::tnr·",nrll,.;:¡¡", que al igual que los estudios anteriores fijarán 

criterios y limites a la elaboración del currículo. 

4. Análisis de la naturaleza del conocimiento If"f'l,n¡",nlrln de las disciplinas), Cada disciplina 

tiene una estructura particular que contribuye de manera especifica al desarrollo mental, 

social y emocional, y permite ordenar el contenido de cada "''''\:j'''''W A este respecto, es 

importante efectuar una revisión constante de las disciplinas para delectar las innovaciones 

que obligarán a actualizar el contenido de las asignaturas. 

El estudio y análisis de las fuentes antes señaladas no es suficiente para generar una base para 

la elaboración del currlculo. Para Taba, hace falta también partir de una selección de valores y 

perspectivas filosóficas que permitan """"f1I.lInu y orientar al currlculo. 

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

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

entero -el citado hasta se basa en la suposición de que existe un orden id6neo para la 

toma de decisiones, cuya observancia permitirá la de • ... un currículo más 

conscientemente planeado y más dinámicamente concebido." Ese orden 

consistir en los siete pasos: 

1. Diagnóstico de necesidades, que brinde información sobre el grado en que un grupo de 

estudiantes, dados sus antecedentes y características, puede lograr los 

propuestos. El diagnóstico también debe aclarar cuáles son los puntos que habrá que 

enfatizar para que dichos alumnos alcancen los objetivos. 
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2. Formulación de objetivos. De la claridad y amplitud con que se formulen los objetivos, 

dependerá la posibilidad de llevar a cabo adecuadamente los siguientes dos pasos. 

3. Selección de contenido. 

4. Organización del contenido. Los pasos tres y cuatro requieren -además de la formulación 

de objetivos claros- de la aplicación de seis criterios con respecto al contenido: a) su 

validez, b) su importancia, c) su diferenciación en niveles, d) su momento de introducción, e) 

su continuidad y secuencia, y f) su adaptación a los cambios que experimenta la capacidad 

de aprender de los alumnos a lo largo del tiempo. 

5. Selección de las actividades de aprendizaje. 

6. Organización de las actividades de aprendizaje. Los pasos cinco y seis, correspondientes a 

la planificación de las experiencias de aprendizaje, tienen para Taba carácter estratégico, y 

por lo tanto no deberían 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 traslaciÓn más apropiada de un contenIdo a una experiencia de aprendizaje, o 

bien, el diseño de experiencias que se adapten mejor a las variaciones de capacidad, 

motivación y estructura mental de los alumnos. 

7. Determinación de lo que se va a evaluar y de las maneras y medios para hacerlo. Mediante 

esta planificación se puede determinar la calidad del aprendizaje y su correspondencia con 

los objetivos propuestos. 

2.1.2.3 LA PROPUESTA DE CéSAR COll12 

El CURRlcUlO COMO TRADUCTOR 

Para ColI (1997), el currlculo debe ser un instrumento útil para la práctica pedagógica. El que 

logre este objetivo, depende de su capacidad para traducir diversos principios -Ideológicos, 

pedagógicos y psicopedagógicos- en normas de acción y prescripciones educativas. 

Más que entrar en una discusión sobre la definición de currlculo, ColI prefiere señalar que: 

El camino que lleva a la formulación de una propuesta curricular es más bien el 
fruto de una serie de decisiones sucesivas que el resultado de la aplicación de 
unos principios firmemente establecidos y unánimemente aceptados. lo que 
importa, en consecuencia, es justificar y argumentar la solidez de las decisiones 
que vayamos tomando y, sobre todo, velar por la coherencia del conjunto. 
(1997: 29). 
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COMPONENTES DEL CURRíCULO 

Para el autor, los componentes de un curriculo (que se relacionan y condicionan mutuamente) 

deben brindar información sobre los siguientes aspectos: 1) qué enseñar, 2) cuándo enseñar, 

3) c6mo enseñar, y 4) qué, cómo y cuándo evaluar. El qué enseñar se refiere tanto a los 

contenidos como a los objetivos; los primeros se derivan de la experiencia social culturalmente 

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 enseñanza. Por su parte, el cuándo enseñar tiene que ver con la secuencia de 

contenidos y objetivos, mientras que el cómo enseñar se relaciona con la estructuración de las 

actividades de enseflanza-aprendizaje para poder alcanzar los objetivos propuestos en relación 

con los contenidos seleccionados. Finalmente, el qué, cuándo y cómo evaluar es la condición 

para saber si se logran las intenciones educativas y, en su caso, realizar las correcciones 

necesarias. 

LAS TAREAS DEL DISEÑO CURRICULAR 

Para obtener las informaciones pertinentes para el diseño curricular, ColI propone las 

siguientes cuatro tareas: 1) inventario y selección de intenciones educativas, 2) concreción de 

dichas intenciones en objetivos que resulten útiles para guiar la acción pedagógica, 

3) organización y secuenciación temporal de las intenciones educativas, y 4) evaluación, para 

determinar si la acción pedagógica responde a dichas intenciones. 

DISElilo y DESARROLLO CURRICULAR 

Tanto el diseño curricular, como su desarrollo o aplicación, son dos fases de la acción educativa 

que se nutren entre si; sin embargo, es importante diferenciarlas claramente, para que el 

concepto de currículo no resulte demasiado extenso. Por este motivo, Coll se aleja de la postura 

de Stenhouse (1991), quien incluye en el concepto de curriculo, tanto la descripción del 

proyecto educativo, como el análisis empírico de lo que sucede en las aulas al aplicarlo. En el 

otro extremo, también se aparta de una concepción demasiado estrecha, como la de Johnson 

(1981) Y Novak (1982), que sólo incluye los objetivos y los contenidos. 
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LAs FUENTES DEL CURRlcULO 

Para ColI, los dos problemas de fondo en la elaboración del currlculo son el cómo concretar sus 

componentes y el cómo asegurar la coherencia de todos ellos. Con respecto al primer 

problema, se impone la consideración de las fuentes del currículo. El autor considera que dada 

la complejidad y heterogeneidad de los factores que inciden en el currlculo, es necesario 

considerar simultáneamente informaciones de y naturaleza distintos, como las 

esencia lista y sociológica, y provenientes -de acuerdo con Tyler- de las posturas nrnnCF'SISI>' 

concuerda con ese autor en que ninguna de ellas, por si sola, es suficiente como fuente para el 

curr(culo, a pesar de que por influencia de diversas modas se querido privilegiar a alguna. 

As! pues, ColI propone que se atiendan simultáneamente, como fuentes del currlculo, los 

análisis y epistemológico (de las y que se considere 

también un elemento más: la experiencia pues se parte de ella para intentar 

mejorarla. 

IMPORTANCIA DE LA FUENTE PSICOLÓGICA 

El hecho de que Coll reconozca la necesidad de las cuatro fuentes, no obsta para que 

establezca una entre ellas, y considere que el análisis psicológico tiene una 

es precisamente el motívo del titulo de su libro: Psicología y 

Las razones para esta consideración son dos: 1) la pertinencia del análisis 

psicológico está en cualquier nivel educativo, ya que hace referencia a los procesos 

que ;'UIJY<JI.;"¡ al crecimiento personal, y 2) dicho análisis informaciones útiles para 

trabajar con los cuatro componentes del currlculo ya señalados. 

Sin .. .",tI",rnl'l el autor reconoce que a mediados de los años ochenta, la Psicologla de la 

Educación no disponla de un marco teórico unIficado y coherente para dar cuenta de todos los 

aspectos implicados en los procesos de crecímiento personal, asl como de la influencia que 

ejercen sobre ellos las actividades educativas escolares hecho, hoy en dla aún no existe tal 

marco teórico unificada). Lo que existe es una serie de datos y teorías que brindan 

informaciones parciales. Ante esta situación, ColI rechaza dos posibles posturas extremas: el 

eclecticIsmo fácil, por un lado, y el purismo excesivo, por el otro, y propone en cambio un tipo 

de eclecticismo -que se podrfa calificar como razonado- en el cual se adoptan diversos 

"ñ'".·in,i .... ., (A)rtrll:lt1cl!'i de los enfoques ,..""n;,liur,,, 

al menos no son contradictorios entre sI. 

que, o bien son comunes a varias posturas, o 
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Asi pues, ColI establece un marco de referencia que de manera amplia, los siguientes 

enfoques 1) la teoría genética (Plaget y 2) la teoría de la actividad 

(Vigotsky, Lurfa, 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 teoría 

del aprendizaje verbal significativo (Ausubel), y su prolongación en la teoría de la asími/adán 

(Mayer), 5) las teorías de los esquemas (Anderson, Norman, Rumelhart y Minsky), y 6) la teoría 

de la elaboración (Merril y """u,",u" 

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

pueden Influir en todo el diserlo curricular. Tales son: 

1, El nivel de desarrollo condiciona fuertemente la repercusión de las experiencias 

educativas formales sobre el crecimiento personal del alumno. 

2, Los conocimientos pertinentes condicionan fuertemente la repercusión de las 

experiencias educativas formales sobre el crecimiento personal del alumno. 

3. El nivel del alumno, a considerar en el diseño curricular, debe tener en cuenta 

simultáneamente los dos aspectos anteriores: nivel operatorio y 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 con la ayuda y el concurso de otras personas. 

5. Diferenciar el aprendizaje o memorlstico, del y promover este último. 

(El aprendizaje que el alumno posea conocimientos previos claros, 

organizados y en cantidad suficiente.) 

6. Para que el sea nifilGatíívo. se debe a) que el contenido sea 

potencialmente significativo, tanto como psicológicamente, y b) que el alumno esté 

motivado para aprender de esa manera, lo cual implica relacionar lo que con lo que 

ya sabe. 

7. A mayor grado de significatividad del aprendizaje. mayor funcionalidad del mismo. 

8. El aprendizaje significativo 

fin de relacionar lo ya sabido 

una intensa actividad, fundamentalmente interna, con el 

CO!~nc)Scltiv:a) con los nuevos contenidos. 

9. DIstinguir entre memorización mecánica y memorización comprensiva, ya que esta última si 

tiene un papel importante en el 

10. El aprender a es el objetivo más ambicioso e irrenunciable de la educación 

escolar. 

11. La estructura cognoscitiva del alumno se 

de conocimientos. 

entender como un conjunto de esquemas 
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12. El objetivo de la educación escolar es la modificación (revisión, enriquecimiento, 

diferenciación, construcción y coordinación progresiva) de los esquemas de conocimiento 

del alumno. 

13. La interpretación conslruclivisla del aprendizaje escolar exige una interpretación similar de 

la intervención pedagógica. 

EL PRIMER COMPONENTE DEL CURRlcULO: QUÉ ENSEÑAR 

La concreción de las intenciones educativas 

Con respecto a la segunda tarea del diseño curricular -el pasar de las intenciones educativas a 

la formulación de objetivos educativos- se deben tomar, según Coll, dos tipos de decisiones: 

• el grado de concreción de las intenciones educativas, y 

• la vfa de acceso para dicha concreción. 

El grado de concreción 

El asunto del grado de concreción de las intenciones educativas ha sido tratado por muchos 

autores, de manera que existen diversas propuestas, que según ColI no están exentas de 

equivocas. Entre ellas, la más detallada es la de Hameline, que señala cuatro grados: 

finalidades, metas educativas, objetivos generales y objetivos especificas u operacionales. Sin 

embargo, ColI opta por la siguiente gradación: 

• Finalidades del sistema educativo. 

• Objetivos generales de nivel educativo. 

• Objetivos generales de ele/o (que contemplan al menos cinco grandes tipos 

de capacidades humanas: cognitivas, motrices, afectivas, de relación 

interpersonal y de inserción y actuación social). 

• Objetivos generales de área curricular. 

• Objetivos terminales de área curricular (asociados a bloques de contenidos). 

• Objetivos de nivel (asociados a contenidos de nivel). 

• Objetivos didácticos (asociados a bloques elementales de contenido). 

Como se puede apreciar, ColI utiliza sólo dos sustantivos: finalidades y objetivos; sin embargo, 

estos últimos presentan seis variedades según su grado de concreción. 
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Es Importante aclarar que los grados de concreción anotados antes, no corresponden 

exactamente a los niveles de concreción propuestos por el mismo autor. Para él, los niveles de 

concreción son sólo tres; el primero, que la derivación que va de los objetivos 

generales de área curricular a los objetivos terminales de área (asociados a bloques de 

contenidos); el segundo, que consiste en el análisis de los bloques de contenidos (obtenidos en 

el primer nivel de concreción) y el establecimiento de una secuencia de los elementos 

encontrados en dicho análisis; y el tercero, que tiene como fin la planificación y distribución de 

los aprendizajes. tanto entre los niveles que conforman un ciclo (secuenciación interniveies), 

como al interior de cada nivel ¡'''''l"'' ".nrl"riAn 1n!lr;:mIVAIAl'> 

La vía de acceso para la concreción 

Con respecto a la via de acceso para realizar la concreción de las intenciones educativas, Col! 

concuerda con Romiszowski en que dichas Intenciones referirse a: 1) los resultados del 

aprendizaje, 2) los contenidos del o 3) las actividades de A pesar de 

que dichos elementos están presentes, se puede privilegiar a alguno de ellos como vla 

de acceso para concretar las intenciones educativas. 

En la primera vía, el análisis de los resultados de aprendizaje que deben realizar los alumnos es 

el punto de partida para tanto las actividades de aprendizaje como los contenidos. Los 

resultados de se expresan de diversa manera según la teorla pSicológica en uso. 

Por ejemplo, el conductísmo, en 

ejecución, que exigen la muestra 

en los años cincuenta, propuso los objetivos de 

del cambio de conducta esperado en el alumno. A 

finales de los sesenlas, con la crisis del conductismo, se propusieron los objetivos cognitivos, 

que definen los esperados en términos de habilidades o destrezas cognitivas; sin 

embargo. como sefiala ColI, la falta de una laxonomla de destrezas cognitivas suficientemente 

la utilización de los aprendizajes esperados como vla única, ya que estos 

eXIDreS81JOS en de generalidad que no permitirla una gula adecuada de la 

acción pe(:laglóg,ica. As! pues, la manera de enfrentar el problema consiste en utilizar una via de 

concreción mixta, que considere simultáneamente los resultados de aprendizaje esperados 

términos ,.,ntlnilivn",' y los contenidos del mismo. 

Por su la vla de concreción parte de una selección de contenidos a de su 

valor formativo. Las caracterlsticas y la estructura de dichos contenidos, determinará tanto la 

selección de actividades de como los posibles resultados. fue la 

vía de acceso dominante hasta los afios cincuenta; sin embargo, presenta el grave de 
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identificar erróneamente la estructura del contenido con su estructura psicológiica, lo cual 

significa que la estructura epistémica de una disciplina, útil para guiar las Investigaciones de los 

especialistas, puede no ser adecuada para guiar la enseñanza-aprendizaje del nrilndlrli::llnf", 

Esta critica ha llevado también a la consideración de una vía de concreción mixta, que Implique 

tanto contenidos, como resultados "'!:U1",r,~I'I(\'" 

Finalmente, la tercera via consiste en partir de la determinación de las actividades de 

aprendizaje, para de ellas derivar los otros dos elementos. Esta postura se basa en el ;:'Uf/U""'''''' 

de que ciertas actividades de "nronrli.,." poseen un valor educativo Intrínseco, 

de su contenido y de los posibles "nr",nru.,." constatables. En esta Hnea, Eísner (1979) ha 

propuesto los objetívos p'l(l}m,~iv,}." 13 y Slenhouse (1991) los heurlsticos, que se contraponen a 
los objetivos de instrucción tradicionales; los objetivos expresivos describen la situación de 

aprendizaje, mas no se ocupan de "'!r\Ol"ifir,,. la conducta terminal. En ese mismo orden de 

Ideas, BrOgelmann por Peterssen. 1976) denomina curricula abierlos a los disefios de 

enserianza que no aluden a la conducta final del alumno, y se limitan a describir con exactitud 

las situaciones de .. nl, .. nrli7.:>i" Para ColI. esta vla sólo es válida en diseños curriculares 

totalmente abiertos; fuera de ahi, no debe ser usada como vla única, ya que no resulta útil para 

guiar la acción pe(jag¡Qgllca. El autor sel'iala como posibilidades una vla mixta de actividades y 

contenidos. o bien una triple, que incluya actividades, contenidos y resultados. 

Después del análisis de las tres vlas de acceso, ColI elige una vía mixta, que de los 

resultados de 

contenidos del mismo. 

términos cognitivos) y considera simultáneamente a los 

El SEGUNDO COMPONENTE DEI. CURRlcULO: CUANDO ENSEÑAR 

Los de secuencíación 

En relación con el cuándo enseñar, Col! contempla dos de secuenclación de las 

intenciones educativas: el Interciclos y el intracíclos. El se refiere a la ordenación 

temporal de los de un nivel educativo (v.gr. la enseñanza obligatoria) y su 

ubicación en los diversos ciclos que lo conforman. El -intraciclos- tiene que 

ver con las decisiones sobre la ordenación temporal, al interior de cada ciclo, de los objetivos y 

contenidos de las diversas áreas curriculares que lo componen. El hecho de que cada ciclo se 

distribuya en varios niveles, obliga a la consideración de dos aspectos de la secuenclación 

intraciclos: la secuenciación intemiveles y la intraniveles. La se relaciona con las 
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decisiones para ordenar temporalmente los objetivos y contenidos de las áreas curriculares y su 

distribución en los diversos niveles del ciclo; la segunda se ocupa de las decisiones para la 

ordenación de los y contenidos de las áreas curriculares al interior de cada 

nivel. 

El análisis de tareas y el análisis de contenidos 

Con respecto a los procedimientos para realizar las secuenciaciones antes señaladas, ColI 

repasa diversas posibilidades, entre ellas el análisis de tareas (tanto en el enfoque conductJsta 

de Gagné, como en el cognitivo, que aún es incipiente, ColI) y el análisis de contenidos 

la concepción de Bruner y en la de Ausubel). Durante ese repaso de ColI 

apunta que el planteamiento de Gagné presenta dos puntos débiles: 1) no todos los contenidos 

de enseñanza se prestan a ser traducidos fácilmente a .objetivos de y 2) el 

establecimiento de jerarquías de aprendizaje se dificulta a medida que se asciende por la 

escala de los tipos de aprendizaje. Con respecto a la propuesta de las ¡8n:lrQ'UIi:IS 

de Ausubel, ColI reconoce que es completamente 

constructivista del aprendizaje escolar y de la intervención pecja¡;¡ógica, además de que tiene en 

cuenta tanto la estructura interna de los contenidos, como los procesos que 

intervienen en el aprendizaje significativo. Sin a juicio de Coli, la de 

Ausubel tiene el grave inconveniente de limitarse a los componentes del 

contenido, con lo cual se corre el riesgo de perder esenciales del mismo que no son 

susceptibles de análisis en términos de conceptos y relaciones entre conceptos. Ante esta 

situación, ColI propone dos cosas: por un lado, ampliar el concepto de contenido, para 

contemplar en él elementos no estrictamente de la educación escolar, y por otro, 

aplicar también los principios del aprendizaje significativo de Ausubel a las nuevas categorlas 

así obtenidas. Para ColI, la teoría que permite hacer eso, además de dar el esquema más 

completo y coherente para secuenciar los contenidos de la enseflanza, es la llamada teorla de 

la elaboración. 

La teoría de la elaboración 

Debida a Merril, Kelety y Wilson, esta teorla de las aportaciones más 

importantes de la psicología cognitiva, y ha sido por Reigeluth y Stein en un conjunto 

de estrategias de instrucción que la optimación del Sin embargo, dichas 

estrategias no se limitan a ese fin, y tienen Im"',,,,,,,,,,,"c,,, en diversos as!)ec:!os tales como: la 

organización y secuenclación de la enseñanza; la manera de enseñar; la forma de motivar y 
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a los alumnos; la manera de evaluar los resultados de la enseñanza, y la manera de 

el proceso' de enseñanza-aprendizaje. 

La secuencia elaborativa 

la teorla de la elaboración plantea una analogra la cual la mel;:¡n,i7<'l,r.if,n de la enseñanza 

y sus contenidos se compara a la utilización de una cámara para firmar, con la cual se pueden 

hacer lomas generales, para visualizar todos los componentes de una escena, o bien tomas 

menos para enfocar con detalle cada uno de sus componentes. Después de analizar 

cada uno de éstos, se puede regresar al para resiluarlos y obtener una 

comprensión mayor de la escena. Este proceso de ir y venir entre lo general y lo más especifico 

se aplicar. a su vez, a cada componente, a condición de regresar siempre al plano más 

amplio para efectuar la reubicación de los elementos menores. A este proceder por planos se le 

llama secuencia elaboratíva. 

En el campo docente, el equivalente de la escana antes descrita seria la nrflsentalclé,n 

de una panorámica global de las principales partes del contenido de la enseñanza. A cada 

panorámica global se le denomina y su función es mostrar, integrados, los elementos 

más fundamentales y representativos del contenido, de manera que todos los contenidos 

subsecuentes puedan ser considerados como una ampriacíón o una complexificación" del 

epftome. 

la confección de un epltome incluye cuatro pasos: 1) selección de la orientación básica del 

contenido (de hechos, conceptos, o procedimientos), 2) análisis del contenido 

respectivo (y establecimiento de relaciones y estructuras), 3) selección de los elementos más 

fundamentales y del contenido que constituirán el epltome, y 4) selección de 

otros elementos de contenido, que aunque no correspondan a la orientación si 

promuevan la enseñanza del 

los epítomes iniciales as! elaborados deben al nivel que tienen los estudiantes 

que los conocerán. Por su el nivel de elaboración de cada variar en 

profundidad de acuerdo con los conocimientos previos pertinentes del alumno. la distancia 

entre los conocimientos y el nivel de profundidad debe ser mediana, ni muy ni 

muy pequeña, de otro modo se dificultarla el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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En el segundo nivel de elaboración, se trabajará con uno o más de los elementos obtenidos en 

el primer nivel. De la misma manera, se puede progresar a más niveles de elaboración, 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 para la elaboración 

Según la teorla, oe:SDlles de cada nivel de elaboración, se debe presentar una sintesis que 

muestre tanto las relaciones que entre si los nuevos elementos elaborados, como las 

que guardan éstos con el originaL De esta manera se crea un epftome ampliado. y se 

asegura la revisión ciclica del contenido a diversos niveles de profundidad. 

Cualquier secuencia elaborativa debe contemplar una orientación básica de contenido. Como 

se vio anteriormente, los posibles de contenido son: hechos. NllnN!.n!()~ 

prlncipios y procedimientos (ColI añade después los valores, las normas y las actitudes). La 

elección de uno de estos tipos como base para la elaboración, no descarta la posibilidad de 

incluir también otros tipos de contenidos soporte) que apoyen al principal. A cada tipo de 

contenido le corresponde uno o varios tipos de relaciones, y a su vez, a cada tipo de relación le 

una estructura básica de contenido. A este respecto, y la propuesta de 

Merrill, Kowallis y Wilson (1981), ColI (1997) propone las siguientes entre lipo 

de contenido, tipo de relación. y tipo de estructura: 

Tabla 1. Correspondencias entre tipo de contenido, relación y estructura. 

TIPO DE CONTENIDO TIPO DE RELACiÓN TIPO DE ESTRUCTURA 

Hechos de atributos listas 

nceplos de subordinación, taxonomras y matrices 
supra ordenación y 
coordinación 

Procedimientos de orden de orden 

de decisión de decisi6n 

- de causalidad, de naturaleza teorlas o modelos WI"'fJIV::-
descriptivo-explicativa; 
de causalidad de leorras o modelos 1-""''''''''f.'''V''''' 
naturaleza fJre::;¡;npIIVí:I 
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El tipo de contenido organizador delDerlt1e de la naturaleza de la materia en cuestión, 

pero sobre todo de las caracterlsticas de los alumnos, En concordancia con éstas, se 

una organización en torno a conceptos. a nri"l"ir.i"" o a procedimientos (los hechos, a pesar de 

ser objeto de ensef1anza, casi el papel de contenido de incluso, es 

probable que una misma materia, a lo largo de sus diversos cursos, varie en el tipo de 

contenido que la organiza, de acuerdo a los cambios que experimentan los alumnos en su 

V<:I¡Ji:lC:IO<:IO de aprendizaje. 

En el caso de la enseñanza orientada conceptualmente, el epítome estará formado por los 

conceptos más fundamentales y representativos (más inclusivos), y la secuencia elaborativa 

introducirá detalles y precisiones con a dichos conceptos; en la enseñanza orientada a 

procedimientos, el epftome consistirá en el procedimiento o procedimientos más (de 

menos pasos) y más generales (aplicables a más situaciones), y la secuencia elaborativa 

consistirá en procedimientos más complejos (con más pasos) y más s610 

en ciertas condiciones); finalmente, en la enseñanza orientada a nrirlr.ír.ín" incluirá 

los principios más simples y fundamentales, y la secuencia elaboraliva introducirá versiones 

cada vez más complejas, matizadas y contextualizadas de dichos principios.15 

Tres tipos más de contenido 

Es importante mencionar que en su propuesta curricular concreta --<'1t::::;IJUt~::; de toda fa 

exposición teórica- ColI decide agregar tres tipos más de contenidos: los valores, las normas y 

las actitudes; y no sólo las añade, sino que reagrupa todos los tipos de contenido de la 

siguiente forma: 

1. Hechos, conceptos y principios. 

2. Procedimientos. 

3. Valores, normas y actitudes. 

La primera agrupación a la lógica de que los describen relaciones entre 

conceptos, y éstos, a su vez, se refieren siempre a hechos discretos, Por su parte, la 

agrupación de valores, normas y actitudes responde a que las últimas son la expresión en 

conductas de los primeros. 

Al igual que los hechos, los conceptos, los procedimientos y los principios, los valores, normas y 

actitudes también presentan tipos especiales de relaciones y de estructuras; según ColI, a estos 

tres de contenido les corresponden las relaciones de o prioridad. que se 
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concretan en estructuras denominadas sistema de va/ores y sistema de normas. Con esta 

información se completa la tabla que apareció en la página 26. 

El TERCER COMPONENTE DEL CURRICUlO: CÓMO ENSEÑAR 

Con respecto al cómo enseñar, es decir, al método o métodos de enseñanza, ColI sei'\ala que 

su presencia en el currlculo es un punto polémico. Para algunos autores como Johnson. 

Ausubel y Novak, los aspeclos curriculares son relativamente independientes de los de 

instrucción, y deben tralarse por separado; en cambio. para otros como Stenhouse, ambos 

aspectos son ¡ndisoclables, por los que la concreción del qué enseñar debiera hacerse 

mediante la detallada de las actividades de en,;efianza··aorerld Coll se incUna 

el cuándo y el cómo por la postura, pero sin llegar al extremo antes señalado. El 

ensenar son tres aspectos curriculares en estrecha interrelación, y no deben considerarse de 

manera totalmente independiente. Lo importante es establecer la función que cada 

uno de ellos. A este respecto, el autor propone que el diseño curricular se vertebre 

esencialmente en torno a la concreción de las intenciones educativas; sin las 

opciones básicas del cómo enseñar -derivadas de una constructivisla del 

aprendizaje escolar y la intervención pedagógica- deben e impregnar todo el proceso 

de elaboración del diseño. Conforme se avanza en el diseño. dichas opciones a la 

concreción de las intenciones educativas, y finalmente se hacen más al en 

orientaciones didácticas y en propuestas de actividades de enlsefianza··aprerldi<~aie 

Además de las opciones básicas del cómo enseñar -derivadas de los 

ColI llama la atención sobre tres puntos más: 1) las diferencias Individuales entre los alumnos, 

2) la concepción constructivista de la intervención pedagógica. y 3) el de glo¡balizac~6n 

Las diferencias individuales de los alumnos 

Con respecto al primer punto, el autor considera que la verdadera individualización consiste en 

adaptar los métodos de enseñanza a las caracteristicas individuales de los alumnos, en el 

entendido de que, a menor nivel de conocimientos previos pertinentes, mayor es la ayuda que 

necesita el alumno, y viceversa. Coll, la educativa se define como: 

el soporte dado al alumno en la organización del contenido del en 
el uso de incentivos atencíonales y motivaclonales, en el uso 
correctores y en el seguimiento detallado de sus progresos y dificultades. 
(1997: 117). 
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Dado que cada alumno tiene diferentes caracterfstlcas, el disefío curricular no debe prescríbir 

un método de enseflanza determinado; en vez de eso, Coll propone la inclusión de criterios 

de ayuda que cuenten con de actividades de enseflanza-

J'ln,c .. nrli.,.J'I¡" para las diferentes áreas curriculares. 

La rn"I".",r,I'>n constructivísta de la intervención pe,rJa{1óg'Íca 

Con relación a la concepción constructivista de la intervención pedagógica. el autor ocnsidera 

que el de fondo sobre el cómo la enseflanza consiste en crear las condiciones 

de para que los esquemas de conocimiento del alumno evolucionen en la dirección 

prevista. Entre esas condiciones se encuentran algunas que tienen como fin la toma de 

conciencia, por parte del alumno, de la necesidad de modificar sus propios esquemas. Para ello 

se puede recumr a la confrontación de puntos de vista divergentes; al trabajo cooperativo sobre 

los esquemas de conocimiento de los y al análisis de los errores. Lo 

importante es no renunciar, a priori, a medio que pueda favorecer y orientar el procaso 

de evolución de los esquemas de conocimiento de los alumnos. 

El principIo de g/obafización 

Finalmente, con relación al tercer punto, ColI señala la Importancia de procurar que el 

escolar sea lo más globalizador Esto quiere decir que no sólo se nr",¡"".rl", 

el establecimiento de relaciones puntuales entre el nuevo contenido de y alguno o 

de los esquemas que posee 

relaciones complejas con el mayor número 

que, a mayor globalización del 

el alumno, sino que se intente crear 

de esquemas de conocimiento. CoII 

éste resultará más 

transferible y funcional, además de más estable en su retención. 

En la propuesta del autor, el principio de globallzación está asegurado. a nivel de la concreción 

y ordenación temporal de las intenciones educativas, por medio del recurso -ya explicado- de 

la secuencia elaborativa. Paralelamente, una Importante orientación didáctica consiste en que el 

ponga de manifiesto las conexiones y vlnculos que subyacen a dicha ordenación y 

secuenciación. También existen otras soluciones para instrumentar didácticamente el principio 

de entre las cuales ColI resalta dos: el partir de a los 

alumnos, y el establecer proyectos cuya realización implique la Integración de de 

diferentes áreas curriculares. Sin Am,hJ'l,rnf\ las soluciones que se deberán tomar en 
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cuenta, tanto la naturaleza de los contenidos y los objetivos tenninales, como la realidad de 

cada centro escolar. 

Presencia del cómo enseñar en el diseño curricular 

Para tenninar el asunto del cómo enseñar, ColI describe la presencia de los componentes 

instruccionales en el diseño curricular en tres momentos consecutivos: 1) al lado de los 

objetivos generales de ciclo debe aparecer un resumen de las opciones básicas emanadas de 

la concepción construc1ivista del aprendizaje escolar y la intervención pedagógica, 2) junto a los 

objetivos tenninales y los bloques de contenido asociados a ellos (primer nivel de concreción), 

deben figurar orientaciones didácticas que ayuden a diseñar tanto las actividades de 

enseñanza-aprendizaje. como las actividades de evaluación, y por último, 3) en el tercer nivel 

de concreción deben aparecer ya propuestas específicas de actividades de enseñanza­

aprendizaje y de evaluación, que tendrán como base tanto las opciones básicas y las 

orientaciones didácticas antes apuntadas, como los objetivos de nivel (o los objetivos 

didácticos) y los contenidos especificas. 

El CUARTO COMPONENTE DEL CURRlcUlO: QUÉ, CUANDO Y CÓMO EVALUAR 

Para concluir esta exposición referente a César Coll, veremos ahora su propuesta con respecto 

al papel que juegan el qué, cuándo y cómo evaluar en el diseño curricular. El autor parte de la 

idea de que la evaluación es muy importante porque brinda una vía de contrastación y 

autocorrección, tanto en la fase de diseño, como en la de desarrollo de un proyecto educativo. 

Asl pues, la evaluación sirve a dicho proyecto, y comparte sus principios fundamentales. 

Las funciones de la evaluación 

Para ColI, la evaluación comprende un conjunto de actuaciones previstas en el diseño 

curricular, y debe cumplir dos funciones: 1) ayudar a ajustar la ayuda pedagógica a las 

caracterlsticas individuales de los alumnos (por aproximaciones sucesivas) y 2) ayudar a 

detennlnar el grado en que se han logrado las Intenciones del proyecto educativo. Con respecto 

al primer punto, el ajuste pedagógico pude darse a partir de dos tipos de evaluación: la inicial y 

la fonnativa. 
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Tres tipos de evaluaci6n; inicial, formativa y sumativa 

La evaluaci6n inicial es una práctica sumamente recomendable, ya que no sólo blinda 

información sobre el nivel de profundidad al que pueden enfrentarse los nuevos contenidos. 

sino que tiene también una función motivadora, ya que al revelar Imprecisiones y 

contradicciones, invita ai alumno a realizar nuevos aprendizajes y modificar sus esquemas de 

conocimientos. El simple hecho de conocer que un alumno superó el nivel educativo anterior, no 

constituye una evaluación para ello es necesario que la evaluación final del curso 

anterior incluya una valoración cualitativa de los "nr",n(ií'7~,i",<: alcanzados. Sin embargo, a pesar 

de contar con tales reQ¡istl'Os. puede resultar necesario el obtener información más precisa y 

detallada acerca de los esquemas de conocimiento de los alumnos con relación a determinados 

contenidos que interesen particularmente. 

Por su parte, la evaluación formativa permitirá el ajuste pedagógico a lo largo de un proceso de 

aprendizaje. es una tarea que, en mayor o menor grado, realizan la mayoría de los 

profesores, ya sea consciente o inconscientemente; sin embargo, la importancia del ajuste 

progresivo de fa ayuda aconseja que la práctica de la evaluación formativa se 

formalice. Este tipo de evaluación se puede realizar por medio de hojas de seguimiento, 

diseñadas y utilizadas de manera personal por el profesor. 

Como ya se mencionó, la evaluación tiene también la función de determinar el grado en que se 

han logrado las intenciones educativas; tal es el caso de la evaluaci6n sumatíva. Para CoII, este 

tipo de evaluación debe referirse al de éxito o fracaso del proceso educativo, y no al de 

los alumnos. la evaluación sumativa no sólo se realiza al final de un periodo de estudios 

-exista o no un proceso de acreditaclón- sino que debe efectuarse también cada que se dé 

por terminada la elaboración de un de contenido (ya sea elemental o de mayor 

amplitud). Finalmente, la evaluación sumativa debe basarse en los tipos de contenido -hechos, 

conceptos, valores, normas y actitudes- así como en los diferentes 

tipos y grados de en los ya sean terminales. de nivelo didácticos; 

asimismo, debe respetar los nrir,r:in,il'l<: de significatividad y funcionalidad del aprendizaje. 

La presencia de la evaluación en el diseño curricular 

Con respecto a la presencia de la evaluación en el diseño curricular, ColI propone tres 

momentos: 1) que al lado de los de ciclo y del resumen de las /'In"l"",'" 

básicas de Intervención aparezca una perspectiva de conjunto sobre el 
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cuándo y cómo de la evaluación inicial, formativa y sumativa. Tal perspectiva debe subrayar la 

función de la evaluación, as! como la Importancia de evaluar aprendizajes significativos y 

funcionales; 2) que junto a los objetivos terminales y sus bloques de contenido (primer nivel de 

concreCión) aparezcan orientaciones didácticas que incluyan criterios para el diseño de 

actividades de evaluación de los tres tipos antes mencionados, y finalmente, 3) que en el tercer 

nivel de concreción aparezcan, al lado de las actividades concretas de aprendizaje, propuestas 

también especificas de actividades de evaluación. 

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

A partir de las posturas curriculares de Tyfer, Taba y ColI, se pueden establecer las siguientes 

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

bibliográficas aluden a las ideas que dieron pie a cada conclusión, sin Implicar una coincidencia 

completa entre los autores): 

1. Que el curr[culo se puede definir como un plan para el aprendizaje, que para ser funcional, 

debe lograr la traducción de las intenciones educativas en normas de acción y 

prescripciones educativas (Tyler, 1998: 7; Coll, 1997: 21). 

2. Que la funcionalidad del currfculo -como plan para el aprendizaje- también está 

determinada por la amplitud de su propia conceptuación. A este respecto, una amplitud 

intermedia resulta útil: ni tan pequeña que sólo contemple objetivos y contenidos, ni tan 

grande que incluya elementos como el análisis empírico de lo que sucede en el aula, o bien 

el total de los esfuerzos que se realízan en la escuela. Tampoco debe expresarse el 

curriculo en términos tan generales que no resulte útil para guiar la acción pedagógica, ni de 

forma tan especifica que impida las aportaciones de los profesores (Taba, 1991: 23; CoII, 

1997: 30-32). 

3. Que la elaboración del currículo es un proceso complejo. en el que deben tomarse gran 

cantidad de decisiones que requieren una fundamentación adecuada. Dicha complejidad 

exige la adopción de un método de elaboración (Tyler, 1998: 78; Taba, 1991: 20 y 21). 

4. Que dicho método, a pesar de las variantes entre los autores, consiste esencialmente en 

obtener Información y tomar decisiones en tomo a cuatro componentes: el qué. cuándo y 

cómo enseñar, y el conjunto del qué, cuándo y cómo evaluar (Tyler, 1998: 7 y 8; Taba, 

1991: 25; ColI, 1997: 31). Dichos componentes se interrelacionan e Influencian mutuamente. 

5. Que en la obtención de la información para elaborar el curriculo, se deben considerar, 

simultáneamente, las siguientes fuentes: análisis sociocultural, análisis psicológico, análisis 
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epistemológico (de las estudIos sobre el alumnado, y la experiencia 

pedlag(lgica. de la cual se parte (Tyler, 1998: 947; Taba, 1991: 24-26; Coll1997: 34). 

6. Que las múltiples educativas, emanadas de las fuentes anteriores, pueden ser 

"filtradas" mediante la adopción de principios filosóficos (axiológicos) que a 

establecer un número manejable de fines educativos que resulten importantes y coherentes, 

en atención a que el disponible para los procesos de <>n.o",fl"'n.,."_,;m,·",n,rli.,.,.¡,, es 

limitado (Tyler, 1998: 3741; Taba, 1991: 33-51). 

7. Que a pesar de la falta de una leorla unificada de psicologla del aprendizaje, la fuente 

psicológica tiene una especial imr",ri."nr,¡", para la elaboración de todos los componentes del 

currículo. aún cuando sus deban reducirse, por el momento, a una serie de 

principios coincidentes. o no contradictorios, recabados de diversas teorías mediante un 

eclecticismo razonado 1991: 122-123; ColI.1997: 36M}. 

8. Que existen tres tipos de decisiones importantes en tomo al qué enseñar: a) la definición de 

los grados de concreción de las intendones educativas (de lo más general a lo más 

especifico); b) la selección de la vla o las vlas de acceso ........()bjelivos. contenidos, o 

actividades de aprendizaje-- para la concredón, y c) los niveles de dicho proceso. la 

importanda de las decisiones anteriores estriba en que el currlculo se vertebra justamente 

en torno a la concreción de las intenciones educativas (Tyler, 1998: 47-50; Taba. 1991: 300 

y 301; ColI, 1997: 

9. Que según del carácter de los estudios, los y niveles de concreción de un curriculo 

pueden ser responsabilidad de diversos actores --en una gama que va desde las 

autoridades federales. hasta los y darse en varios niveles, como el estatal. el 

de institución educativa y el de centro escolar (Taba. 1991: 20; ColI, 1997: 134-138). 

10. Que al nivel de los OOletll/OS generales de ciclo. se deben contemplar, al menos, cinco tipos 

principales de humanas: motrices. afectivas equílíbrio personal), 

de relación y de inserción y actuación social (Taba. 1991: 279-300; ColI, 1997: 

136). 

11. Que en relación con el cuándo enseñar. se requiere una meditada organización -tanto en 

sentido vertical, como horizontal-- de los objetivos, sus contenidos asociados y las 

actividades de derivadas de ellos. de tal manera que se la continuidad 

(reiteración). secuencia (profundizaCión). e integración (interrelación) necesarias para el 

logro de las Intenciones educativas 1998: 85-88; Taba. 1991: 381-394; ColI. 1997: 

97-109). 

12. Que en relación con las Intenciones educativas, se debe elegir el tipo de "r",,,,nl·.,.,,,r~tm 

curricular general más adecuado: asignaturas independientes, agrupadas. 
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temas amplías. módulos, o una combinación de los tipos anteriores. (Tyler, 1998: 100-103; 

Taba. 1991: 499-536). 

13. Que para facilitar la antes mencionada. es conveniente seleccionar, de 

acuerdo a la naturaleza de la materia y a las características de los alumnos, una orientación 

básica de contenido procedimientos, o valores-')o 

normaS-')oactitudes- que funcione como canal de organización (Tyler. 1998: 88-98; Taba, 

1991: 279-300). 

14. Que la secuencia elaborativa, derivada de la Teorla de la elaboración, representa un medio 

valioso para la del currlculo en el sentido antes indicado, ya que respeta los 

principios del al que considera al contenido en sentido 

amplio (no reducido a los elementos conceptuales) (ColI, 1997: 84-97). 

15. Que en esencia, el del cómo enseñar consiste en crear condiciones de 

aprendizaje que faciliten la evolución de los esquemas de conocimiento de los alumnos en 

la dirección prevista (ColI, 1997: 118-119). En este sentido, no debe desecharse, a 

ningún medio.16 

16. Que las decisiones sobre el cómo enseffar -estrechamente relacionadas con las del qué y 

cuándo enseñar-- deben 

mediante la presentación de 

e impregnar todo el diseño curricular. Esto se 

básicas de intervención pedagógica. que en 

momentos posteriores del diseño se expresarán cada vez más especfficamente, primero en 

términos de orientaciones didácllcas, y finalmente como ejemplos concretos de actividades 

de enSleñ,anza-alorelnd 

17. Que en el asunto del cómo enseflar, un papel crucial las diferencias individuales de 

los alumnos. Dado que la educativa que cada alumno requiere es diferente 

-a menor nivel de conocimientos previos pertinentes, mayor necesidad de no es 

recomendable prescribir un método de ensenanza determinado, sino más bien proponer 

criterios de que cuenten con orientaciones didáctlces y 

ejemplos de actividades de para las diversas áreas curriculares 

(Coli, 1997: 118). 

18. Que si bien el principio de globeliz8ción (creación de relaciones complejas entre el mayor 

número posible de esquemas de conocimiento) puede estar ya plasmado a nivel de la 

concreción y ordenación de las intenciones educativas (por medio de la secuencia 

elaborativa), no está de más el considerar, como orientación didáctica. que el 

ponga de manifiesto las conexiones y vlnculos que subyacen a dicha ordenación, en el 

entendido de que a mayor globalizaci6n, se logra también mayor 

transferibilidad, funcionalidad y estabilidad de los aprendizajes (ColI, 1997: 120-122). 
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19. Que existen orientaciones didácticas que facilitan en los alumnos la toma de conciencia 

sobre la necesidad de modificar sus propios esquemas de conocimientos. Algunas de estas 

orientaciones son: confrontación de puntos de vista; trabajo cooperativo sobre los esquemas 

de conocimiento propios, y análisis de errores (ColI, 1997: 119), Asimismo, otras 

orientaciones didácticas importantes son el partir de problemas próximos a los alumnos y el 

establecer proyectos que impliquen la integración de diversas áreas curriculares (Taba, 

1991: 516-531; ColI, 1997: 121). 

20. Que el conjunto de decisiones sobre el qué, cuándo, y cómo evaluar cumple dos funciones 

muy importantes: 1) dar información para ajustar la ayuda pedagógica a los alumnos (Tyler, 

1998: 126; Taba, 1991: 414; ColI, 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 

autocorrecclón permanente mediante la propuesta y verificación de hipótesis. En último 

término, todos los planes y programas de estudio (así como cada uno de sus componentes) 

son sólo hipótesis cuya eficacia debe ser probada (Tyler, 1998: 122-125; Taba, 1991: 412-

413 Y 439; CoII, 1997: 125), 

21, Que la evaluación presenta tres tipos básicos: evaluación inicial, que provee información 

sobre el nivel de posesión, por parte de los alumnos, de los aprendizajes pertinentes al 

Inicio de un curso; evaluación formativa, que se realiza durante todo el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, y tiene la finalidad de brindar información para orientar la ayuda 

pedagógica que requiere cada alumno; y finalmente, evaluación sumaüva, que determina el 

grado de logro de las intenciones educativas, y se realiza tanto al finalizar un curso como al 

término de las unidades didácticas que lo componen (Tyler, 1998: 109-110; Taba, 1991: 

413-414 y 424; ColI, 1997: 125-128), También debe considerarse un cuarto tipo de 

evaluación: los estudios de seguimiento, que dan información valiosa sobre la retención y 

utilización de los aprendizajes por parte de los exalumnos (Tyter, 1998, 112). 

22. Que para realizar las evaluaciones, se puede recurrir, según las caracteristicas de los 

aprendizajes implicados, a diversas modalidades tales como: examen escrito, examen oral, 

observación del alumno, recopilación de trabajos, muestras de los mismos, etc. (Tyler, 1998: 

110-112; Taba, 1991: 426-427). 

23. Que la evaluación debe cumplir con varias condiciones de calidad: 1) estar en estrecha 

correspondencia con los objetivos educativos perseguidos y sus tipos de contenido (de otra 

forma se corre el riesgo de promover aprendizajes no deseados, ya que la evaluación ejerce 

una Influencia Importante sobre los mismos) (Tyler, 1998: 126; Taba, 1991: 414-415; ColI, 
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1997: y 2} que sus instrumentos cumplan con los requisitos de objetividad, 

confiabilidad y validez (Tyler, 1998: 119-122; Taba, 1991: 

24. Que es conveniente que el componente de la evaluación se exprese en el currículo en 

varios momentos y con diverso grado de especificidad: primero, como una perspectiva de 

conjunto sobre el qué, cuándo y cómo de los tres de evaluación; después, como 

orientaciones didácticas tendientes a facilitar el diseño de actividades de evaluación de los 

tres tipos, y finalmente, como ejemplos concretos de actividades de evaluación (ColI, 1997: 

130). 

25. Que una propuesta curricular requiere de una serie de cualidades para resultar funcional: 

1) claridad, para poder comunicar de la manera más lo que se pretende; 

2) realismo, tanto en lo que atañe a la variable humana de autoridades, 

maestros y alumnos), como a la contextual, en su vertiente institucional (recursos 

t'I"IAni7Alivrl" y y extrainstituclonal educativas, fuerzas ideológicas, 

cofnol'em!Snl!aril:'jdóld. que implica la falta de contradicción en todos los componentes 

del currlculo, tanto en su interior, como entre ellos; 4) consistencia, conceptual y técnica, y 

finalmente, 5) unidad, que se logra cuando los diversos componentes se interrelacionan 

armónicamente gracias a la observación constante de de diversa índole 

-filosóficos, psicológicos, sociales, disciplinares, etc.- que recorren la totalidad del 

diseño. 17 

26. Que en la medida en que se cumplan las cualidades anteriores, el currlculo responderá 

a tres importantes funciones que debe 1) función prescriptiva o 

normativa, que permite que los diversos actores involucrados (alumnos, profesores, 

autoridades académicas y administrativas) conozcan y el qué, cuándo, cómo y 

para de determinados estudios; 2) función que consiste en el permanente 

análisis de los procasos de enseñanza-aprendizaje y sus resultados o Impacto, y 3} función 

cultural, que que los valores seleccionados se transmitan socíalmente por medio de 

la del currlculo. 

t"4R4IMFfRr)!l: DEL MARCO TEÓRICO A CONSIDERAR EN EL INSTRUMENTO 

DE ANÁLISIS DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO 

A de las conclusiones recién formuladas, se pueden establecer diversos para 

el análisis de un programa de estudio y su articulación con et plan que lo contiene. La 

de dichos parámetros se hará de acuerdo a los del currlculo 

anteriormente (qué, cuándo y cómo enseñar; qué, cuándo y cómo 



1, Con relación al qué enseflar, se derivan los siguientes parámetros: 

.. Fuentes de información, 

" 
• Grados de concreción de las intenciones educativas, 

.. Vla de acceso para la concreción, 

.. Niveles de concreción. 

.. Grandes de capacidades humanas contempladas. 

2, Con relación al cuándo enseflar: 

37 

.. vertical y horizontal de los objetivos, sus contenidos asociados y las 

actividades de derivadas de ellos, 

.. Cualidades de dicha organización: continuidad, secuencia e integración, 

.. de curricular 

.. Orienlación(es) oal)lC;¡I\s¡de contenido. 

3, Con relación al cómo enseñar. 

.. Opciones básicas de Intervención pedagógica; orientaciones didácticas y ejemplos 

concretos de actividades de enseñanza-aprendizaje. 

4. Con relación al cuándo y cómo evaluar. 

.. Tipos de evaluación, 

.. Modalidades de evaluación, 

" Pel'Snl~r.Uv¡:¡s de conjunto sobre la evaluación; orientaciones didácticas para el diseño de 

actividades de evaluación, y ejemplos concretos de actividades de evaluación. 

5. Con relación al del currlculo: 

.. Cualidades de claridad, realismo, complementariedad, consistencia y unidad, 

.. Funciones y cultural. 

Los parámetros anteriores de forma muy general- se integrarán a los que se 

más adelante en los marcos normativo y disciplinar, Una vez se 

formularán de manera a manera de preguntas, en el instrumento que se nm,nnnrlr'2 

para el análisis de los programas de estudio, 
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2.2 MARCO NORMATIVO: LA LEGISLACiÓN UNIVERSITARIA 

En el diseño de un instrumento de análisis curricular como el que aqui se plantea, no 

puede faltar la información relativa al marco normativo, ya que en el caso de la UNAM -como 

en el de cualquier otra institución educativa de su tipo- diversos documentos y reglamentos 

prescriben tanto el tipo de educación que debe Impartirse, como las normas técnicas a observar 

en los planes y programas de estudio. Por ese motivo, a continuación se revisarán dichos 

documentos, para después formular conclusiones y derivar parámetros a considerar en el 

instrumento de análisis del capitulo tres. 

2.2.1 los DOCUMENTOS RELACIONADOS AL CAMPO CURRICULAR 

Los documentos y reglamentos antes aludidos están contenidos en la Legislación Universitaria 

de la UNAM, y son los siguientes: 

1. Ley Orgánica de la Universidad Nacional Autónoma de México. 

2. Estatuto General de la Universidad Nacional Autónoma de México. 

3. Marco Institucional de Docencia. 

4. Reglamento General de Estudios Técnicos y Profesionales (RGETYP). 

5. Reglamento General para la Presentación, Aprobación y Modificación de Planes de 

Estudio (RGPAMPE). 

6. Reglamento General de Inscripciones (RGI). 

7. Reglamento General de Exámenes (RGE). 

8. Reglamento General de Servicio Social (RGSS). 

Todos ellos están 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 educación 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 pertenece a las 

dos categorlas. 

2.2.2 EL CONTENIDO DE LOS DOCUMENTOS 

A continuación se presentan, de los documentos uno al tres, los fragmentos relacionados con el 

tipo de educación que debe impartirse en la UNAM (todas las citas están tomadas de la edición 

2000 de la Legislación Universitaria. Las negritas son del Investigador). 



De la ley Orgánica de la UNAM: 

Articulo 10.- La Universidad Nacional Autónoma de México [ ... ] tiene por fines impartir 
educación superior para formar profesionistas, Investigadores, profesores 
universitarios y técnicos útiles a la sociedad; [ ... ]. (Pág. 15). 

Del Estatuto General de la UNAM: 

ArtIculo 20.- Para realizar sus fines, la Universidad [ ... ] acogerá en su seno, con 
propósitos exclusivos de docencia e Investigación, todas las corrientes del 
pensamiento y las tendencias de carácter cienllfico y social; [ ... ]. (Pág. 127). 

ArtIculo 30.- El propósito esencial de la Universidad, será estar íntegramente al 
servicio del pars y de la humanIdad, de acuerdo con un sentido ético y de servicio 
social, superando constantemente cualquier interés Individual. (Pág. 127). 

Del Marco Institucional de Docencia: 

1. Fundamentación 

[Párrafo cuarto] [ ... ] Nuestra Universidad debe Instruir, educar y formar a 
Individuos que sirvan al pars. Pretendemos preparar alumnos competentes e 
Inforr.1ados, dotados de sentido social y conciencia nacional, que actúen con 
convicción y sin egoísmo, que pretendan un futuro mejor en lo individual y en lo 
colectivo. Esto sólo se logra en un ambiente de libertad, sin prejuicios, dogmas o 
hegemonías ideológicas. (Pág. 591). 

[Párrafo séptimo] [ ... ] Se trata de un proceso completo ~a enseMnza-aprendizaje] y 
dinámico, que parte de la definición de lo que se debe enseñar y cómo se enseña, 
e Implica la planeaclón, la programación, la ejecución y la evaluación de lo 
ensellado y lo aprendido. (Pág. 592) 

[párrafo noveno] La expresión formal y escrita de este proceso se concreta en los 
diversos planes y programas de estudio [ ... j. (Pág. 592). 

[párrafo décimo] A partir de estos planteamientos, se derivan en el ámbito 
metodológico los criterios didácticos, tanto en relación con la adquisición de 
habilidades, conocimientos y actitudes, como en lo que se refiere a los medios que se 
utilizan, la relación entre la ensellanza teórica y práctica y la vinculación del proceso 
educativo con las formas de la práctica social del egresado. (Pág. 593). 

[Párrafo décimo lercero] [ ... ] la Inlclaliva de crear nuevos planes y programas de 
estudio o de reorientar los ya existentes, debe partir de formas cada vez más 
sistemáticas, actualizadas y totalizadoras de entender el proceso enseñanza­
aprendizaje, [ ... ]. (Pág. 593). 

[Párrafo décimo cuarto] Si bien es cierto que en el pasado se hicieron inlentos por 
establecer lineamientos generales en la formulación y puesta en marcha de planes y 
programas de estudio, también lo es que, en general, ha prevalecido una 
planeaclón coyuntural que no ha facilitado el proceso para conocer las necesidades 
sociales prioritarias, la potencialidad de recursos para satisfacer e Incorporar eslo al 
quehacer docente. (Pág. 593 l. 
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11. Principios Generales Relativos a la Docencia 

2. La función 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 identifican con el pueblo de México, con sus rafees, 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. [ ... 1. (pag. 594). 

3. La función docente de la UNAM se sustenta en el principio de su autonomía, 
garantla constitucional que faculta a la Institución para, sin presión ni Injerencia 
externa alguna, crear y modificar libremente sus planes de estudio, [ ... 1. (pag. 594). 

4. [ ... J La libertad de cátedra [ ... J no exime de ninguna manera a maestros y alumnos 
de la obligación de cumplir con los respectivos programas de estudio. {pag. 594). 

5. El correcto desarrollo de la docencia demanda y produce una perspectiva "l;(Jtica 
que busca los cambios y transformaciones requeridos por la sociedad y que, por 
lo tanto, aborda los problemas relativos vinculándolos con la practica profesional. 
(pag.594). 

12. [ ... ] Al mismo tiempo a [sic] de advertirles [a los alumnos] del compromiso que 
asumirán, como egresados, de aplicar los conocimientos adquiridos en bien del 
pals, contribuyendo a su transformación positiva y prevaleciendo el intereso general 
sobre el individual. (pag. 595). 
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Como se puede apreciar hasta aquí, las citas se refieren a la finalidad y naturaleza de la 

docencia universitaria. Los textos siguientes, en cambio, prescriben una serie de normas 

técnicas que regulan específicamente -directa o indirectamente- a los planes y programas de 

estudio. 

Del Marco Institucional de Docencia: 

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

1. Los planes y programas de estudios [ ... ] son la norma básica sobre la que se 
sustenta el quehacer docente y constituyen la gula obligatoria a seguir por parte de 
los docentes y los alumnos. (Pág. 597). 

3. El plan de estudios es la expresión formal y escrita de la organización de todos 
los requisitos que deben cubrir los alumnos para obtener un Utulo, diploma o grado. 
(Pág. 597). 

4. Los planes de estudio deben contener al menos los siguientes apartados: 
a) Fundamentación del proyecto 
b) Metodologla empleada en el dlsef'lo curricular; 
e) Perfil del agresado; 
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 módulo y del plan completo, en su 

caso; 
g) Tiempo de duración en periodos académicos del plan de estudios; 



h) Programas de cada asignatura o módulo; 
i) Criterios para la Implantación del plan de estudios; 
J) Requisllos académicos complementarios para la obtención del titulo o diploma 

correspondiente, y 
k) Mecanismos para la evaluación y actualización del plan de estudios. (Pág, 

597). 

5, El programa de estudios es la descripción del conjunto de actividades de 
ensel'ianza-aprendizaJe estructuradas de tal forma que conduzcan al logro de los 
objetivos de una determinada asignatura o módulo, (Pág, 597), 

6. Los programas de las asignaturas o módulos deben contener al menos los 
elementos que se describen a continuación: 

a) La descripción de los objetivos educacionales de tipo general que se 
pretenden alcanzar; 

b) El listado de contenidos mlnlmos; 
c) Las metodologlas de enseñanza 
d) los créditos de la IndlcAlldo 
e) Una sugerencia de 
f) La bibliografía básica y "nrnnl,,,m,,,n!,~ri .. 

se utilizarán; 
obllllRl,nria u optativa; 

g) Una recomendación de las de evaluación para conocer la eficacia de 
la ensel'ianza y el aprendizaje (exámenes, trabajos, seminarios, 
participaciones, etc.), que el utilizará como elementos para dar 
testimonio de la capacidad del 

h) El perfil profeslográfico de 
i) la ubicación y la 

598). 

la asignatura o módulo, y 
diversas asignaturas. (Pág. 

10. Todo plan de estudios debe especificar los extracurriculares o sin 
valor en créditos para su inscripción acreditación. como los prerrequisltos para 
cursar y acreditar las asignaturas o que lo integran. (Pág. 598). 

11. Todo plan de estudios deberé especificar la seriación de las asignaturas o 
módulos que lo integran Y. de la misma manera, deberá declararse expresamente el 
carácter obligatorio y optativo de cada una de las asignaturas, módulos, prácticas o 
series de asignaturas. (Pág. 598). 

13. Los planes y programas de estudio deben considerar la adecuada propo-
sición y congruencia tiene guardar la ensellanza teórica y la práctica del 
área correspondiente. deben estar claramente especificadas 
y ser congruentes con los programas estudio que se siguen, de manera que la 
práctica permita, entre otras la aplicación de lo que se haya estudiado o se 
esté estudiando en las clases según los objetivos del plan; el desarrollo de 
habilidades determinadas; el desarrollo de la capacidad de resolver problemas 
surgidos ante una eventualidad; el desarrollo de la capacidad de cuestionar y generar 
conocimientos. (Pág. 599). 

16. El sellalado en los planes de estudio debe contemplar los 
aptitudes y actitudes que se espera obtenga y 

desarrolle el alumno una vez que haya cubierto el plan de estudios correspondiente, 
así como el ámbito de acciÓn profesional que tendrá el mismo. (Pág. 599). 

Del Reglamento General de Estudios Técnicos y Profesionales: 

Artfculo 17. Los planes de estudio deberán contener: 
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a) Los requisitos escolares previos para poder inscribir al estudiante en la 
carrera correspondiente; 

b) La lista de las asignaturas que lo inlegran organizadas por semestres o años 
lectivos, sefíalando cuáles son obligatorias y cuáles optativas, y las prácticas 
profesionales, en su caso; 

c) Indicación sobre las asignaturas seriadas, ya sean obligatorias u optativas; 
d) El valor en créditos de cada asignatura y del plan completo, y 
e) El programa de cada una de las asignaturas. (Pág. 336). 

Articulo 18. los programas de estudio para cada una de las asignaturas deben 
incluir: 

a) El valor en créditos de la asignatura; 
b) La lista de los temas principales que la componen y de los complementarlos; 
c) Una sugestlón [sIc] sobre el número de horas que conviene dedicar a cada 

parte del curso; 
d) Los métodos de ensefíanza (exposición, trabajo de seminario, programa de 

lectura obligatoria, investigación directa, etc.); 
e) La blbllografla mlnlma; 
f) La forma de medir el aprovechamiento del alumno (exámenes, IrabaJos, 

etcétera). (Pág. 336). 
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Del Reglamento General para la Presentación, Aprobación y Modificación de Planes de Estudio: 

Articulo 40.- Un proyecto de creación o modificación sustancial de un plan de 
estudios constará de: 

a) Fundamentación del proyecto; 
b) Perfil del egresado; 
c) Melodologra del diseño curricular empleada; 
d) Estructura del plan de estudios; 
e) Criterios para su implantación, y 
f) Plan de evaluación y actualización. (Pág. 365). 

ArtIculo 50.- [ ... ] la fundamentación del proyecto debe presentar los argumentos 
socloeconómicos, técnicos y de avance de la disciplina que expliquen la factibilidad y 
la pertinencia de preparar agresados en el nivel y en el área respectivos. La 
fundamentación debe Incluir tanto el aspecto social como el Institucional. (Pág. 
366). 

Articulo 60.- El aspecto social de la fundamentación se refiere a la explicación del 
contexto socloeconómlco que exige la formación del egresado, las necesidades 
sociales que debe atender, las caracterfstícas y la cobertura de su función, su 
demanda estimada y su campo de trabajo actual y potencial. Además, debe hacar 
referencia a la preparación y el desempeño de egresados con niveles académicos 
similares o que por ahora abordan parcial o totalmente la problemática considerada. 
(Pág. 366). 

ArtIculo 80.- La fundamentación de modificación a un plan de estudios deberá Incluir 
los resultados de la evaluación del plan vigente. (Pág. 366). 

Arlículo 90. El perfil del egresado debe sefíalar las caracterfsticas que se espera 
tenga quien haya concluido el plan de estudios de que se trate. (Pág. 366). 

ArtIculo 11.- la estructura del plan para efecto de su presentación debe incluir las 
áreas académicas, asignaturas, módulos y demás elementos curriculares, definidos 
por sus objetivos generales y sus unidades temáticas, asl como las relaciones que 



guardan entre si, a fin de precisar su ordenación y ubicación en los periodos previstos 
para acreditar el plan de estudios. (Pág. 366). 

Articulo 12.- Los criterios de Implantación se refieren a los mecanismos académico­
administrativos de transición entre planes y a la tabla de equivalencia de las 
asignaturas o créditos según el caso. (Pág. 366), 

Articulo 13.- El plan de evaluación y actualización debe establecer los mecanismos 
medio de los cuales se obtenga Información acerca de la congruencia y 

adElcu:acléín de los diferentes componentes curriculares entre 51 y con a las 
caraclerlsticas del contexto social que demanda el nivel académico a fin de 
realizar periódicamente las modificaciones necesarias al plan de 

a los nuevos requerimientos sociales y a los avances de la UI"'CIUllllld. 
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Con respecto a los ,.,nil",",.,,,,f,,,,, restantes: de Inscripciones, de Exámenes y de Servicio social, 

no se harán citas dado su carácter secundarío en relación con esta investigación. 

2.2.3 (;O'NCILu~nm4ES DEL MARCO NORMATIVO 

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

1. La UNAM tiene el mandato de formar profesores 

universitarios y técnicos. 

2. Dicha formación debe generar egresados competentes e informados, que además muestren 

cualidades acordes con el carácter nacional de la Institución, tales como el esplritu de 

servicio, compromiso, sentido social y conciencia nacional; todas ellas orientadas a hacer 

prevalecer el interés sobre el individual. 

3. Por su parte, la autonomla de la UNAM asegura el libre Juego de todas las corrientes 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. 

4. la UNAM considera que el proceso de enseñanza-aprendizaje la definición del qué 

y cómo ensenar, lo que Implica a su vez la planeaclón, la la y la 

evaluación de lo ensefíado y lo aprendido. Esta concepción coincide nl.,m"",,,,,nl,,, con las 

conclusiones apuntadas en el marco teórico de este trabajo. 

5. Para la UNAM, el proceso de se concreta en los diversos planes y 

programas de estudio, los cuales son la expresión formal y escrita de la de 

todos los requisitos a cubrir por los alumnos. 

6. En diversos reglamentos, la UNAM establece puntualmente los elementos que deben 

conformar, tanto los de estudio, como los programas que los componen. 
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7. Dicha propuesta curricular se deriva de un referente teórico que no es explícito. pero que 

coincide en lo con las conclusiones del marco teórico de esta investigación. 

8. La propuesta de elaboración curricular de la UNAM coincide con las conclusiones del marco 

teórico de esta tesis en que: 

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

b) una intermedia en el concepto del currlculo es conveniente (aunque la UNAM 

es menos eSI>eclfíca, con lo cual se gana en libertad de acción de los nr",fA~:nr~!l'; y se 

en efectividad de los programas de estudio en la acción peclage)g 

c) la elaboración de dichos planes y programas es un proceso complejO en que se deben 

tomar y fundamentar muchos tipos de decisiones; 

d) las decisiones atañen al qué, cuándo, y cómo de la enseñanza, as! como a la 

evaluación; 

e) se deben considerar simultáneamente fuentes diversas para fundamentar el curriculo 

(aunque la UNAM enfatiza el análisis socioeconómico en detrimento de los estudios 

sobre el alumnado. Por su parte, el análisis psicológico está contemplado, de manera 

indirecta, en la explicación que solicita la Institución acerca del estado actual de la 

docencia en el área, tanto a nivel de centro educativo, como del país); 

f) existen filosóficos (axiológicos) -la universidad nacional y autónoma- que 

orientan el dlsefío de planes y programas de estudio en una dirección determinada; 

g) las intenciones educativas se concretan en grados cada vez más (la UNAM 

señala tres objetivo(s) general(es) y perfil del egresado, a nivel del de 

estudios, y educacionales generales, a nivel de los programas de V~"~~"'I' 

h) la vfa de concreción de las intenciones educativas es mixta, del tipo 

resultados/contenidos (a pesar de que la UNAM, como se verá más adelante, abandone 

esa via mixta al momento de definir temas y subtemas de un programa de """'''''''''''10 

i) las intenciones educativas se deben expresar en términos de conocimientos. habilidades 

y actitudes, a io que la UNAM añade el ámbito de acción n..,.,.",.:lnr,,,I' 

n se debe optar por un de organización cunicular general (en el caso de la UNAM: 

en bloque; asignaturas agrupadas en áreas de conocimiento o en n"COll'flflS 

académicos; módulos o combinaciones de los tipos anterlores);18 

k) deben sugerencias didácticas (el cómo enseñar); aunque la UNAM no 

establece niveles de ni varios momentos para la de dichas 

orientaciones; 

1) deben las formas de evaluar la eficacia de la enseñanza y el ",nr",nrI!7"'¡'" 

(aunque la UNAM no especifica que dichas formas deban corresponder a diversos 
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[evaluación inicial, formativa y sumatíva], ni que puedan expresarse en varios niveles de 

especificidad en diferentes momentos del continuo plan-programa; 

9. La propuesta de diseño curricular de la UNAM discrepa de las conclusiones del marco 

teórico de esta tesis en que sólo considera, de manera completa, los primeros dos niveles 

de concreción de las intenciones educativas (de acuerdo a ColI): el primero, que va de los 

objetivos generales (en el plan de estudio) a los objetivos educacionales generales (en el 

programa de estudio); y el segundo, que consiste en el análisis del contenido para 

establecer su secuencia. Con respecto al tercer nivel, la UNAM sólo considera la 

secuenciaci6n de los contenidos en temas y subtemas (contenidos de nivel y unidades 

elementales de contenido, según Coll), sin establecer objetivos de carácter más especifico 

(Objetivos de nivel y didácticos, según ColI); en otras palabras, abandona la vla mixta de 

concrecl6n (resultados/contenidos). 

2.2.4 PARÁMETROS DEL MARCO NORMATIVO A CONSIDERAR EN EL 

INSTRUMENTO DE ANÁLISIS DE LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO 

A partir de las conclusiones anteriores, se pueden establecer algunos parámetros útiles para el 

análisis, tanto de programas de estudio, como de los planes que los contienen. Al igual que en 

el punto 2.1.4., referente al marco teórico, aqul se expresarán también los parámetros de 

manera concisa: 

1. Con respeto a la misión de la UNAM: 

• Tipo de egresado: profesionista, investigador, profesor universitario o técnico. 

• Principios axlológicos: carácter nacional y autónomo de la educación. 

• Fuentes de información para la fundamentación curricular. 

• Grado de concreción de las intenciones educativas. 

2. Con respecto a los componentes de un plan de estudios: 

• Metodologla empleada en el diseño curricular. 

• Fundamentaci6n del proyecto. 

D Objetivo(s) general(es). 

• Perfil del egresado (en términos de conocimientos, habilidades y actitudes). 

• Estructura del plan de estudios (asignaturas en bloque; asignaturas agrupadas en áreas 

de conocimiento; asignaturas agrupadas en periodos académicos o ciclos; módulos o 

varias combinaciones). 
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• Duración y de los estudios (número de semestres o al'\os lectivos). 

• lisia de (o módulos), en la que se nombre completo de cada una; 

semestre o afio en que se imparte; carácter: obligatorio u optativo; tipo: teórico, práctico 

o teórico-práctico; modalidad: seminario, taller, laboratorio, etc., número de horas 

teóricas y "r~I,..líl·"''' (horas/semana/semestre); número de créditos y 

si es el caso. 

e Tolal de créditos del plan de estudios. 

• Mapa curricular.19 

• de de permanencia, de egreso y de titulación. 

3. Con respecto a los componentes de un programa de estudio: 

profesional, 

• Además de las especificaciones sel'\aladas en el segundo punto de esta página, las 

siguientes: objetivo(s) educacionales; nombre de las unidades temáticas, temas o 

subtemas; del número de horas asignadas a cada una de las unidades 

temáticas; blbliografia básica y complementaria; didácticas; forma de 

evaluar la eficacia de la enseñanza y el aprendizaje; perfil prc,fes;iOO 

pueden Impartir la asignatura o módulo. 

de quienes 

Como se Indicó previamente, existen coincidencias entre el marco teórico y el marco normativo, 

mismas que se evidencian de nuevo en los parámetros recién apuntadOS. En el capitulo tres, 

dedicado al instrumento de análisis, se integrarán los tres marcos de referencia: los dos ya 

vistos y el que se desarrolla a continuación. 

2.3 MARCO DISCIPLINAR: LA EDUCACiÓN MUSICAL EN LO GENERAL, 

Y LAS ASIGNATURAS DE SOLFEO Y ADIESTRAMIENTO AUDITIVO 
EN LO PARTICULAR 

El marco disclpllnar es el tercer elemento indispensable para la creación de un instrumento de 

análisis para aplicar a los programas de estudio. Con el fin de contextualizar a las materias de 

solfeo y entrenamiento auditivo, se comenzará por dar un panorama de los 

fundamentos de la educación musical, para después concentrar la atención en las asignaturas 

mismas desde los puntos de vista histórico y comparativo. Como se hizo en los marcos teórico y 

normativo, al finalizar se formularán conclusiones y se derivarán n"r<!lm",lrr\l" a utilizar en el 

instrumento de análisis del tres. 
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2.3.1 LA EDUCACiÓN MUSICAL 

En concordancia con el marco teórico de esta tesis, en el apartado siguiente se describirán los 

fundamentos de la educación musical. Asimismo, se expondrán algunas aplicaciones de 

principios psicológicos a la enseñanza de la música. 

2.3.1.1 los FUNDAMENTOS DE LA EDUCACiÓN MUSICAL 

Acerca de un proceso de educación 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 cuándo y el cómo de la educación musical, asl como el quién debe enseñar. 

Al margen de las respuestas que el autor da a las preguntas, lo importante es que éstas gulen 

constantemente la reflexión. 

Con relación a la educación musical, es necesario considerar sus fundamentos, ya que ellos 

influirán sobre todos los componentes del currlculo. Para autores como Abeles, Hoffer y 

Klotman (1995: 41-232), dichos fundamentos son cinco: filosófico, estético-musical, sociológico, 

psicosociológico y psicológico. En resumen, cada uno de ellos se refiere a lo siguiente:20 

1. Fundamento filosófico. La reflexión filosófica a propósito de la educación musical es 

oportuna porque: a) muchas de las decisiones que toman los profesores de música, tienen 

implicaciones flIosóficas; b) los principios y creencias derivados de la reflexión filosófica 

brindan un sentido de dirección y de perspectiva, y c) ayuda a que los maestros logren 

coherencia en sus acciones. 

Cada escuela filosófica -racionalismo (Sócrates; Platón; Descartes; Kant; Hegel; Home, 

1930 y 1942; etc.); empirismo (Aristóteles; Spinoza; Locke; James; Breed,1939; Whltehead, 

1929), su variante de empirismo naturalista (Hobbes; Rousseau; Spencer; Sellars, 1932); 

pragmatismo (Heráclito; sofistas; Bacon; Comte; Sanders Pierce; James; Dewey, 1933 y 

1934), o una combinación de escuelas: el eclecticismo- tiene implicaciones, tanto sobre lo 

que se considera real y verdadero (metaffslca), como sobre la posibilidad de conocer la 

verdad (epistemolog!a). Además, cada una de esas posturas influye en la determinación de 

todos los componentes de un currlculo (objetivos, contenido, métodos y evaluación), as! 

como sobre el concepto que se tenga de la función del maestro y el alumno (vid. Tabla 2). 

Desde luego, cada una de las orientaciones filosóficas tiene puntos fuertes y débiles. 
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Tabla 2. Cuatro puntos de vista filos6ficos acerca de varios aspectos ele la educación, 
según Abe/es et al. (1995: 62) 

CoRRIENTE CURRfCULOY EVALUACiÓN MÉTODOS DOCENTES y ALUMNOS 
FILOSÓFICA CONTENIDO 

Racionalismo Muy importante. Importante. 
El conocimiento es brindado por 

Indagación lógica para el docente y las fuentes 
Aprendizaje de lo Busca el revelar la verdad última, prescritas. 
duradero y entendimiento en muchas ocasiones El maestro es modelo para los 
eterno. Integral. resultado del diálogo enlre estudiantes. 
Interés en alumno y docente. Los alumnos llenen la 
conocimientos Utilización frecuente de responsabilidad última de 
generales conferencias y lecturas. aprender. 
[Incluidas las La disciplina existe para que los 

estudiantes uedan a render. 

Empirismo 
El conocimiento es brindado por 

Utilización frecuente de el docente y las fuentes 
conferencias y lecturas. 

los 
materias 
establecido por especlflcos han 

Empirismo No mucho Interés Intervención mlnlma del 
naturalista en el contenido. docente. 

Seguimiento del 
desarrollo natural del nl/lo. 

Pragmatismo Interés en el 
Aprender a 
medio de de 

proceso de indagación y comproba-
y no clón de Ideas. a los alumnos 

en Los métodos y las metas a para reunir 
especificas. deben ser consistentes Información. 

entre 51. Los resultados son más 
El aprendizaje es un Importantes que las órdenes. 
roceso ara toda la vida. 

2. Fundamento estético-musical. Este tipo de reflexiones se refiere al deseo de creación y 

realización que ha manifestado el hombre históricamente en sus producciones artísticas (en 

lo y musicales particular); deseo que parece encaminarse a trascender la mera 

existencia. los fundamentos estéticos también se ocupan de los motivos por los cuales la 

gente valora el arte; cuestión dificil de resolver, y que ha diversas explicaciones. 

De entre ellas, Abefes et al. destacan tres: referencialismo 1977; Cooke, 1959), 

1942 Y 1953; Dewey, 1934, y formalismo (Hanslick, 1957), 

que al igual que las doctrinas filosóflcas antes señaladas, tienen consecuencias para la 

educación musical. Brevemente dicho, el referencialismo valora a la música por sus 

asociaciones extra musicales; el expresionismo, por su para provocar estados 

sentimentales y no Identificables, y el formalismo, por sus propiedades 

Intrlnsecas, sin relación 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. Comparación de tres puntos de vista acerca del escuchar la mas/ca, 
Sflg(1fI Abeles et al. (1995: 91) 

Punto de 'lIsia 

Consecuencias 
para la enseí'lanza 

Fortalezas 

Debilidades 

REFERENClAUSMO 

El I/alor de la música ra 
en sus referencias 
eXlramuslcales a Ideas, 
eventos u ob etos. 
Ensenar a los alumnos la 
asociación correcta entre 
esHmulo musical y referente 
extramusical. 
mil para asociar texto y 
mlÍslca en música vocal. y 
para las obras 

ro ramáticas. 
En las obras 
Instrumenteles, el "mensaje" 
es en gran medida un 
asunto de suposiciones, y 
su búsqueda distrae al 
oyente de las cualidades 
musicales. 

exPRESIONISMO 

Ensellar a los alumnos a ser 
más sensibles y al 
Huir y refluir de la 
otros as os similares. 
Anima al oyente a ser 
receptivo a la música, lo que 
la hace más significativa y 
disfrulable. 
Es tema de debate el que la 
música o no hacer 

fuera de si 
misma; la de 
estados sentimentales no 
Identificables puede ser 
cuestionada, 

FORMAliSMO 

las obras de arte deben 
considerarse 
propiedades Innl3reriles, 
referencia a 
Enseñar a 
conscientes 
formales de la música: melodla, 
forma, timbre, armanla alc. 
Concentra la atención del 
escucha an las prolplecladl3S 
musicales en una 
obra. 
Es tema de debata el que la 
gente pueda sentimiento 
e Intelecto; la 
únicamente a las orololeclad!!s 
fonmales de la fomenta 
en el oyente la Ignorancia elel 
efecto de la misma sobre los 
sentimientos. 

Además de los criterios de valor que brindan las teorías antenores, existen otros muchos 

motivos para escuchar música: el gusto por sus propiedades sensuales (Copland, 1957); la 

fascinación por la habilidad del compositor en el uso del material musical; la necesidad de 

descansar oyéndola; la búsqueda de novedad, etc., lo cual apunta a que ninguna de las 

explicaciones dadas es suficiente por si misma. 

El fundamento estético incluye también la consideración de aspectos como la experiencia 

estética (sus características y condiciones de posibilidad) (Beglarian, 1971; Barilett, 1968); 

el problema de la determinación de lo que es una "buena música" (Meyer, 1956 y 1967; 

1974); la posibilidad de fomenlar el desarrollo de la sensibilidad estética en los 

alumnos y la naturaleza y extensión de los beneficios extramusicales del estudio de la 

música 1966; Dykema y Gehrkens, 1941; Wolff, 1978; Moveslan, 1967; Maze, et 

al, 1967; Rodosky, 1974; etc.). 

3. Fundamento sociológico. A propósito de él, se exploran diversas ideas con Implicaciones 

para la educación musical, tales como: 

.. la influencia de lo innato y lo en la conducta humana 1912; 

Erllenn1ever-IKirrllina y Jarvik, (1963); Watson y Raynor, 1921; Watson, 1927; Seashore, 

1919; ll.lndin. 1967). Con base en los autores anteriores, Abeles et al. concluyen que 

ambas cosas parecen ser .,¡", .... ifi ... "'li",." 143). 
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.. La socialización. Este proceso, mediante el cual los jóvenes aprenden cómo vivir en la 

sociedad, es también esencial para la de las características humanas distintivas, 

objeto principal de la educación (Davis, 1949; Etzioni, 1983). 

.. La música como conducta humana. La idea de la música como algo que se puede aprender 

-como se aprenden otras cosas- en a la de que pertenece a 

·otro mundo' (Wagner, 1995; 1951). 

.. Los factores que afectan la conducta musical: 

Biológicos. 

Sociales: 

- funciones sociales de la música. Los diferentes que representa este arte y las 

necesidades que satisface en la vida humana; entre esos papeles se encuentra la 

expresión emocional. el goce estético, el entretenimiento y el mantenimiento de la 

cohesión social (Merrlam, 1964; Kaplan, 1990; Honlgshelm, 1989; Gaston, 1968); 

- estratificación social. 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 musicale'5 y al uso qua se le da a la música (Vandar Zandan, 1990; 

Schneider y Lysgaard, 1953; DIMaggio et al" 1978; Baumol y Bowen. 1966; Schuessler, 

1948; Gelger. 1950); 

- estratificación por edad. La pertenencia a un grupo determinado de edad y su influencia 

en la conducta y los intereses. Es un aspecto de 

musical durante la secundaria (Farnsworth, 1969; 

consideración en la enseñanza 

• etnocentrlsmo, La tendencia de la gente a utilizar su propia grupo social como estándar 

para sus puntos de vista, En este tema, la consideración de la de la sociedad 

o grupo al que se pertenece es tiplca 1988; Geertz. 1988; Mueltar, 1958; 

Hopklns, 1973); 

- grupos étnicos. Además de las diferencias derivadas de la estratificación social y de edad, 

los antecedentes étnicos establecen diferencias en las nr",f",r,~n~,iA"l musiceles (Hakenen 

y Wells, 1990), y 

La Idea de que la sociedad está formada por muchos grupos, cada uno con 

Intereses y estilos de vida diferentes. En las sociedades 

enfrentan al reto de la diversidad dentro de la unidad. 

Culturales: 

los maestros de música 

- estándares culturales. Tales estándares son mayormente cualitativos. y no pueden ser 

definidos racionalmente; su existencia es, en cierto sentido, su Justificación de ser. 
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- gusto de las masas (mass taste). La consideración de si la democratización 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 (Toffier, j965; Bantock, 1968; Fax y Wince, 1975; 

Vulliamy, 1977; Hirsch, 1971). 

Tecnológicos: 

- disponibilidad masiva de la música y sus consecuencias para la enseñanza musical. Esta 

disponibilidad es algo reciente en la historia humana, y ha afectado en gran medida al 

cómo la gente experimenta la música, y al mismo tiempo, cómo debe ser ésta enseñada. 

4. Fundamento psicosoclológico. Acerca de él, se reflexiona también sobre algunos conceptos 

-esta vez en relación con la pslcologla social- que inciden en la educación musical: 

• La imagen de sí mismo. Esta Idea comprende diversos aspectos, como la autopercepción 

de la imagen que uno brinda a los demás, la autopercepción de los juicios ajenos acerca de 

uno mismo, y los sentimientos que provocan esas percepciones. También Incluye la 

preservación 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 resultado de circunstancias ajenas. En el campo musical, la autoimagen 

influye en el tipo de música que se escucha y el tipo de aproximación a ella. Para muchas 

personas, la música 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 confonmidad. 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 confonmidad depende de factores tales como la confianza en los demás, 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 (role). 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, así 

como en la selección de instrumentos musicales por parte de niños y niñas (Rosenthal, 

1985 y 1987; Rosenthal y Jacobson, 1968; Feldman y Prohaska, 1979; Jamieson et al., 

1987; Kaplan, 1970; Abeles y Porter, 1978; Grlswold y Chronback, 1981; Holt, 1991; 

Brandenburg, 1991). 

e La competición y la cooperación. En este aspecto se contrapone la Idea de unos cuantos 

que ganan a expensas de los demás, con la de gente que trabaja junta para lograr un 
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objetivo con el que todos ganan en cierta medida. La competición recibe mucha atención en 

las escuelas de música; sin embargo, un enfoque de adquisición de 

(competencias) mediante actividades seria más como mela 

educativa. Para que los alumnos puedan aprender y logren tales competencias, es 

necesario que el maestro establezca claramente los criterios de desempeño y reduzca los 

elementos de competición en sus clases (Kohn, 1986; Maehr, 1983). 

• El liderazgo. Es el concepto de a un grupo al logro de una tarea. Los 11¡1Í,~ .. nt .. ", 

efectivos tienen visión, capacidad para comunicarla y habilidad para inspirar a la gente a 

actuar. Sin embargo, las circunstancias, los líderes deben mostrar diversas 

cualidades y habilidades. Debido a su los maestros de música 

tienen la oportunidad de de liderazgo en el sistema escolar y en sus 

comunidades (Schwarz, 1972; Bennis, 1984; House y Singh, 1987). 

• La confianza en si mismo. Es la necesidad que experimentan los adolescentes de sentirse 

capaces en su incipiente estado de adultos. El desarrollo de la confianza en sí mismos, al 

tratar con el mundo adulto, llevar a los jóvenes a desear un tipo de música 

desconocido para sus mayores, lo cual impulsa al sector de la música juvenil. Los maestros 

de música deben buscar un equilibrio entre los extremos de mostrarse demasiado 

interesados en la música pop actual y rI"",in,r,.rli,. o ignorarla. Muchos de los rasgos de esta 

música puede usarse en clase con fines comparativos en la ensefíanza de diversos 

aSllec:tos musicales; también se puede tratar de ensenar el lugar y el papel que la 

música pop en el mundo de manera (Cutietta, 1991). 

• Las actitudes. La actitud es una favorable o desfavorable, hacia El asunto 

de alentar actitudes positivas hacia la música es importante y complejo. Por lo las 

actitudes se forman por medio de la asociación, el refuerzo y el deseo de consistencia. la 

posibilidad de cambiarlas depende de factores tales como la familíaridad (lo en el 

hogar, por ejemplO), la sImilitud (el ver la misma actitud en otras personas), la disposición 

hacia la persona que sugiere el cambio y la conformidad (Schuessler, 1948; 1968; 

Jennings y Niemi, 1968). 

• La creatividad. Es la creación que se da cuando no se imita conscientemente otra cosa. Se 

trata también de un asunto de gran que parece responder a una combinación 

de varios rasgos, como la fluidez, la flexibllídad y la originalidad. La conducta creativa se 

"'"''''!~''''' de la desviada o en que crea un sentido de orden y Existe 

algún acuerdo en cómo estimular mejor la creatividad; la evidencia puede presentarse de tal 

forma que, al menos en las etapas iniciales, el apegarse a un sistema muy estructurado 

-que restringe los contenidos- puede resulta mejor (por ejemplo el sistema de ensefíanza 
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musical de pero otras evidencias que el alentar y el dar mucha libertad a los 

alumnos son más efectivos. Parece ser que la creatividad es en gran parte una tarea 

individual, no un esfuerzo de grupo (Guilford, 1956; Piers el al., 1960; Freud, 1947; Barron, 

1969; Gardner, 1963; Vaughan, 1973; Famham-Díggory, 1972; Bruner, 1964; Webster, 

1990). 

5. Fundamento En la psicología 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 desarrollo de 

eXI)licaci,om~s prácticas de problemas simples de aprendizaje. La segunda, por 

Bruner (1964. 1988 Y 1991) Y Ausubel (1968, 1972) (con antecedentes en Wertheimer, 

KOhler y Kofka), ha buscado desarrollar teorras para explicar procesos mentales N'lnnnl~.in~ 

como por ejemplo la formación de conceptos. Esta segunda escuela ha tenido una 

orientación más teórica, mientras que la conductista ha enfatizado el de la 

Diversos psicólogos, no fácilmente clasiflcables en una u otra 

han realizado aportaciones Importantes al entendimiento del proceso de entre 

ellos se cuenta Piaget (1973,1976,1978,1979) (desarrollo del nlfío), Gardner (1983 y 

Y Guilford (1956) (estructura del intelecto) y Rogers (1978) y Maslow 

(psicologla humanista). 

La teorfa de los estadios de Piaget ha tenido mucha influencia en la teoría e jnvlestíaa(~On 

del desarrollo del niño. En ella se explican cuatro etapas de desarrollo intelectual: 

sensoriomotora, preoperatoria, de operaciones concretas y de formales. Al 

avanzar por estas etapas, el niño está cada vez en condiciones para interactuar 

con su medio ambiente. Desde los años sesenta, varios educadores musicales se han 

interesado en las teorlas del desarrollo del niño y han publicado en las que 

exploran su aplicación al aprendizaje de la música 1963; Pflederer, 1964; 

Zlmmerman y Sechrest, 1968; Serafine, 1975 y 1988; 1981; Webster y 

Zimmerrnan, 1983; Sloboda, 1985). resultados de estos estudios sugieren que los 

nífíos de cinco afias, en 

mientras que los de ocho lo 

son de conservar los elementos musicales, 

hacer; por otra parte, la formación en 

música parece seguir este orden: volumen, timbre, tempo, duración, altura y arman la 

(Zimmerrnan.1981: 21 

Los pSicólogos "nrmitiv"", intentan procesos mentales complejos, que pueden 

concebirse como programas humanos consistentes en diversos pasos mentales para 
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realizar una larea. Algunos de estos programas tienen secuencias establecidas (algoritmos); 

otros -en los que los alumnos desarrollan sus propias de solución de 

problemas- se denominan heurísticos. La teoría de y 1990), 

que considera ocho estimulo-

respuesta, encadenamiento, asociación verbal, discriminación aprendizaje de 

conceptos, aprendizaje de principios y solución de es un ejemplo de ",In.nrilmn 

Los programas heurísticos, por su parte, son más flexibles y contienen bucles de 

retroalimentación. Los cuatro sistemas humanos de nrn"",'""nmp,,,n de información son: 

lectura y retención (scanning and holding), recuerdo, formación de conceptos y solución de 

nm,hll'!!m~l'" El primero permite a los estudiantes retener lo más sobresaliente de un estímulo 

en la memoria de corto plazo (los esquemas mentales que los alumnos tengan con 

anterioridad a la presentación de la información influir enormemente en la habilidad 

para retener). Por su parte, la habUidad para retener información por periodos largos 

depende de los programas de recuerdo. El decodificar y recuperar información de la 

memoria de largo plazo son los aspectos críticos del proceso del recuerdo. La manera en 

que se organiza el contenido de la memoria de es un factor importante para 

recuperar la información. El tercer sistema, la organización de la información en conceptos, 

puede ayudar a los estudiantes a recordar y más conocimiento. la formación de 

conceptos es esencialmente un proceso de clasificación. Los estlmulos con caraclerlslicas 

semejantes son agrupados de acuerdo a atributos que actúan como criterios de 

clasificación. los psicólogos que por un enfoque de descubrimiento, recomiendan 

aquéllos que promueven el 

"rrl": .... I""" la nueva Información recibida, mientras que 

por recepción sugieren que el material a 

presentarse sea organizado por el instructor. Finalmente, los programas de solución de 

problemas Incluyen: la Identificación de la determinación de la situación, la 

Iniciación de actividades a los objetivos y la evaluación del progreso realizado. Las 

habilidades de los estudiantes para identificar elementos de su medio ambiente que 

ser úlfles para solucionar nmlhll',m<", están relacionadas con el éxito en esta tarea. 

En relación con el tema de la motivación, los problemas de los alumnos pueden ser 

entendidos si se Identifican exitosamente las necesidades intrlnsecas ylo extrlnsecas de 

cada uno de ellos. Los PSI1OOIIDq()S cognitfvos se han interesado principalmente en describir 

los motivadores intrínsecos, dando lugar a teorías tales como la de motivación por 

competencia de White (1959), definida como la necesidad intema de dominar el medio 

ambiente, y la de motivación por logro de McClelland (1955), la cual añade un componente 
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evaluativo (el hacer un "buen trabajo") y emocional eXIJlerlcmcjia de satisfacxlOn} a la 

primera teoría. Los resultados de estos estudios su.,,, ... , .... que la necesidad de logro de los 

alumnos se ve notoriamente afectada por factores ambientales formales e informales, tales 

como la intervención del orgullo personal (ego) en la tarea de y las influencias 

familiares y ambientales. Otros autores, como Nicholls Maehr (1983), Lewín (1951) y 

Atkinson (1965) han hecho aportaciones también al tema de la motivación en aspectos 

como el involucrarse en la tarea, la Influencia de las normas sociales, los niveles de 

aspiración y el miedo al fracaso, respectivamente. 

También Como y Rohrkemper (1985), Piaget (citado por Flavell, y los psicólogos 

humanistas (1978) y Maslow (1954) han centribuido al entendimiento de la 

motivación en el J>n,· .. nrlf.,.."¡,,, desde otros enfoques. Como y Rohrkemper propusieron la 

teoria de la la cual el aprendizaje es la máxima 

.. c:t"",t~...,i", 1"' .... 'n¡I'I\/'" que el alumno puede usar para l'Inl'",n,rI""r ya que comprende un 

esfuerzo slstemátice para desarrollar el entendimiento del nuevo material, la manipulación 

de la red de ideas y el seguimiento del progreso en la de la nueva 

información. 

Por otra parte, dentro de su leorla de la equilibracl6n, Plage! propuso un ciclo de 

aprendizaje automotivado, censlstente en cuatro pasos: acción (interacción con el medio 

ambiente), acemodación (ajuste de los esquemas del al medio), imitación (práctica 

del ajuste) y asimilación (aplicaci6n de los nuevos esquemas a nuevas ,~~I~n~~\ En este 

ciclo se enfatizan dos procesos que permiten la adaptación (tendencia activa de hacia 

el medio): la asimilación, que consiste en la incorporaci6n de un elemento. caracterlstica u 

Objeto a las estructuras o esquemas que posee el sujeto, y la acemodación, que Implica un 

reacemodo de dichos esquemas, cerno censecuencia de la interacción con la Información 

nueva. La teorla de la sefiala que la no es más que el "''''"111[.1110 

dinámico entre la acomodación y la asimilaclón, mismo que ser por 

nuevas interacciones del con el medio o por nuevos que este último le 

plantee al sujeto. En otro contexto, los psicólogos humanistas Rogers y Maslow, recalcan la 

importancia de las caracterlstlcas personales del alumno en sus enfoques acerca de la 

motivación. Maslow presenta una jerarqula de necesidades (bienestar fislce, seguridad, 

pertenencia y amor, estima y autorealizaci6n), y sugiere que cuando las de un nivel inferior 

han sido satisfechas, se puede proseguir al siguiente, hasta que los Individuos son 

motivados por la autorealizacl6n, que consiste en el cumplimiento del ool:enClal o misión de 
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la persona. En tal nivel, es más probable que se viva una eXIJer!en!CI8 que consiste en 

una visión interior intensa y placentera de logro y cal)aclda!d. Por su parte, la postura de 

Rogers enfatiza la importancia de que el alumno sea autoconscfente, es decir, esté en 

contacto mismo. Para ello, es importante que el maestro cree un ambiente de 

aceptación, en el que los alumnos ocupen una central como personas sus,cel>tíbles 

de tener sentimientos. Ambos autores concuerdan en que el brindar a los 

estudiantes en el ambiente de aprendizaje y 

contribuye a aumentar su motivación. 

que tomen sus propias decisiones 

En el área de los factores contextuales que afectan al aprendizaje, existen ,.n,nrfJ.r.lI~n~.", 

autores como Hunt y Suflivan, Llppilt y Whlte, Rosenshine y Furst, Good y 

as! como Kurt lewin, quien con su teoría sociológica del campo (1951) brinda un marco de 

trabajo para examinar el contexto educativo. Para Hunt y Sullivan (1974), los factores que 

pueden influenciar el proceso "n'~"f\,.n",,, •. ,,nr,,rlrlI7';:¡i,, son dos: tas caracterlsticas de los 

la clase y el ambiente en donde se desarrolla el 

Con respecto a este último factor, los autores establecen una taxonomla que 

ayuda a identificar todos sus elementos, los cuales son: el ambiente cultural y escolar; las 

caracterlsllcas del centro escolar y su organización, y las características personales, 

actitudes y conductas de los maestros. Para Llppitt y White (1943), las caracterlsticas de los 

docentes (v.gr.: democrático, autoritario o permisivo) pueden afectar el ciima social de la 

clase y la productividad de los alumnos. los resultados muestran que en una clase de 

ambiente democrático existe más motivación, originalidad y pensamiento colectivo, aunque 

un poco menos de trabajo que en los grupos autolitarios. En estos se presenta 

más hostilidad, más dependencia del maestro, menos diferencias individuales y más 

deserción. Finalmente, los grupos de ambiente permisivo 

calidad de trabajo que los dos anteriores. 

menor cantidad y 

Por su parte, Rosenshine y Furst (1971), consideran que las dimensiones del trabajo 

docente que tienen una incidencia en el logro de los alumnos son: la claridad, la 

cap!acl,dad de varlacJón, el entusiasmo, la orientación al alumno, y el brindar la oportunidad 

de Para Good y Brophy (1990), los alumnos de grupos de bajos 

lnare5!OS pueden presentar dificultades en la escuela por problemas nutriclonales, de salud o 

de falta de experiencias en el seno familiar. Como complemento de esta idea, estudios 

como el realizado por Clark (1983) que más que un asunto de recursos financieros, 

lo que provee al alumno de aUmento para su crecimiento NV,nll'I\JI1 es un ambiente familiar 



57 

estimulante, en donde se promueva el pensamiento por medio de actividades como la 

lectura de periódicos y libros, el comentario de sucesos, la audición selectiva y atenta de 

música, la participación en organizaciones sociales y pollticas, la participación en grupos 

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

El aspecto de la habilidad musical y su evaluación han interesado a psicólogos musicales y 

educadores por más de 50 años (Bentley, 1966; Gordon, 1965, 1968, 1971, 1987; Radocy 

y Boyle, 1988; Seashore, 1919; Schoen, 1940; Mursell, 1937; Wlng, 1941; 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. Según este orden de ideas, la capacidad 

musical está condicionada por la herencia y la maduración; por su parte, la aptitud musical 

se basa en la capacidad anterior, a la que se añaden influencias ambientales informales de 

tipo musical; finalmente, la habilidad musical engloba los dos aspectos anteriores y añade el 

de la instrucción musical formal. De acuerdo a esta conceptualización, los maestros de 

música actúan esencialmente en el ámbito de la habilidad musical. 

Otro asunto relacionado con la habilidad musical ha sido el de los tests, de los cuales se 

han creado más de una docena después de 1919, año en que Seashore publicó su 

Measures of MusIcal Talent. Los tests han generado gran controversia, ya que varia n 

mucho en cuanto a las conductas musicales que examinan, lo que revela también variación 

en los conceptos de habilidad musical e inteligencia que sustentan sus diseñadores. Estas 

diferencias han dado lugar a diversas escuelas teóricas, que pueden agruparse en tres 

grupos. En el primero, se reúnen las teorías que postulan que la habilidad musical está 

compuesta de vanos talentos especfficos y no relacionados (theory of speeifics), lo que 

conduce a la evaluación de las habilidades para percibir los aspectos básicos del sonido: 

altura, duración, 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 psicólogos musicales (Mursell, 1937; Wing, 1941) que consideran 

que la habilidad musical es única, por lo que se les conoce como teorlas "ómnibus". Este 

enfoque se relaciona con la teorla de la Gestaft, que postula que el todo es mayor que la 

suma de sus partes (cfr. nota 51 de esta tesis, pág. 182). Shuter (1968), basado en la 

investigación de Holmstrom (1963), ha sugerido la existencia del tercer grupo de teorlas, el 

cual estaría a mitad de camino entre los dos anteriores. En esta tercera posibilidad, la 
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naturaleza de la habilidad musical se organiza de acuerdo a unos pocos factores (v.gr.: el 

nivel general de IntE!lím>.nci¡:¡ y las habilidades de percepción de la altura del sonido), cada 

uno de los cuales está compuesto de varios elementos similares a los propuestos en el 

primer grupo de teorías 

El tema del de la habilidad musical ha suscitado aún mayor debate que el de su 

naturaleza. La pregunta central a este respecto es la de si la habilidad musical se a 

poseer por factores hereditarios o por factores ambientales. La respuesta a 

esta pregunta tendrla una influencia considerable en la educación musicel. La imr",rt,~nci", 

dada a ambos factores ha variado a lo del siglo XX; en su primera mitad, 

idea de que el factor decisivo era la herencia, apoyada por Seashore (1919), Schoen (1940) 

y Revesz en los años cincuenta, ganó popularidad la postura que excluía la 

influencia aerléltf':a a favor del factor ambiental (Farnsworth, 1969; Lundin, 

puntos de vista sugieren una postura menos polarizada, ya que si bien el 

intelecto humano tiene un fuerte componente hereditario, expertos en genética han 

establecido que los en pruebas de inteligencia (10) pueden modificarse hasta en 25 

puntos a influencias ambientales (Good y Brophy, 1990). Este descubrimiento 

parece reforzarse por varios estudios (Gordon, 1968) que sef'ialan que la aptitud musical 

parece ser relativamente estable después de los 10 af'ios de edad, mientras que en nlflos de 

menor edad fluctuar, lo cual indica probablemente que tal aptitud verse 

afectada por el contacto temprano con la música. 

No parece probable que la pregunta sobre la influencia del factor genético y el ambiental en 

la habilidad musical se pueda resolver en el futuro próximo, ya que aún no se desarrollan 

estrategias de satisfactorias que permitan aislar ambos factores. Para concluir 

el asunto de la habilidad musical, que añadir que también se han UIVIJU"''''.V hinntf'l!!':i!': 

que la relacionan con caracterlsticas como el género, la raza y la Estudios 

recientes señalan que los estereotipos sociales pueden afectar los papeles de 

y raciales con relación a la música; sín embargo, no se han encontrado diferencias 

en la habilidad musical en función de esas dos caracterlsticas. La relación entre int~.lin.>nci", 

y habilidad musical no está bien definida; tras examinar la literatura, y Boyle (1988) 

concluyen que si bien toda la gente con gran talento musical parece ser también muy 

no todos los muy inteligentes tienen talento musical. La relación entre 

IntElligEmc1ia y habilidad musical seguirá siendo un tema de interés para los invi3stlga(jon~s en 

el futuro. 
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Para complementar la exposición anterior, basada en Abeles et al., (1995: 41-232), hay que 

seflalar que existen otras maneras de conceptualizar las aportaciones de la psicología de la 

educación. Para Hemández Rojas (1998), por existen cinco 

conductista, humanista, cognitivo, nc::¡,r:nr,,,,nAtí,,,, y sociocultural, cada uno de los cuales 

tiene proyecciones de aplicación educativa." En la información brindada anteriormente a 

partir de Abeles et al., se aludió a autores y corrientes que corresponden a cuatro de los 

paradigmas presentados por Rojas: conducUsta Keller, etc.), humanista (Rogers y 

Maslow), cognitivo (Bruner, Ausubel, Gardner, etc.), psicogenético (Plaget); sin 

no se menciona al paradigma sociocultural. Por este motivo a continuación se 

hace una breve exposición del mismo para terminar esta parte dedicada al fundamento 

PSilCOI(>glc:o de la educación. 

Para (1998: 211-245), el ",,,,,,ti;;,,IT.,, sociocultural se basa principalmente en las 

aportaciones de Vigotsky y sus en oriente y occidente. Vigotsky se interesó por 

diversas cuestiones relativas a los procesos educativos, y en sus obras y enseñanzas se 

encuentran conceptos, ideas y propuestas que han resultado de gran interés para los 

educadores de hoy, por ejemplO: las relaciones entre desarrollo y aprendizaje; el concepto 

de zona de desarrollo próximo las relaciones entre conceptos espontáneos y 

cientrficos; el desarrollo ·prehistórico· de la escritura; la evaluación dinámica vs. la estática; 

el papel del lenguaJe como sistema básico autorregulador de la conducta y los estudios 

sobre ensefianza especial con poblaciones La premisa central del pallldigrrla 

consiste en que el desarrollo psicológico individual no es independiente de los procesos 

socioculturales en general, ni de los procesos educacionales en particular. Según esta 

postura, no es posible estudiar el desarrollo psicológico al margen del contexto hist6rlco­

cultural, ya que el ser humano se desarrolla en la medida en que se apropia de Instrumentos 

flsicos como de Indole sociocultural, al interactuar con personas que 

saben más que él (ya sean adultos o bien pares con mayor desarrollo). 

Rojas (1998: 228), gran parte de las propuestas educativas en este nal'ad;iarrla se 

relacionan con el concepto clave de zona de desarrollo próximo (Vlgotsky, 1934). La ZDP es 

la distancia que existe entre el nivel real de desarrollo (definido por la capacidad autónoma 

de resolver un problema) y el nivel de desarrollo nnl.,n"í",1 (definido por la resolución de un 

problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con un par más capaz). Mediante este 

concepto se pueden superar las limitaciones de los instrumentos de evaluación estática, que 
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s610 valoran parcialmente el desarrollo de los sujetos al enfocarse en detenninar los 

productos acabados de dicho desarrollo, y no los que están en proceso de evolución. 

2.3.1.2 EL PAPEL DE LA PSICOLOGIA EN LA EDUCACiÓN MUSICAL 

En el campo de la educación musical -y de la educación en general- no es suficiente con 

entender las bases teóricas del es necesario, además, buscar la manera de aplicar 

las teorlas y psicológicos a la de la música. En este sentido, 

Abeles et al. (1995) señalan que en los Estados Unidos de América se han realizado esfuerzos 

para definir tales aplicaciones, mediante diversos slmposlos organizados entre 1979 y 1981 por 

la MENe (Musical Educators Natlonal Algunas de esas aplicaciones provienen 

claramente de un paradigma especifico; sin embargo. a veces son Inclasificables, pues 

combinan en si mismas rasgos de diversas propuestas. Entre los ejemplos de aplica(~iorles a la 

educación musical, reseñados por Abeles et al., se encuentran las taxonomlas de objetivos 

educativos relativas a los ámbitos cognitivo, afectivo y psicomotor; el de los 

objetivos de la educación musical en ténninos conductistas; el movimiento tendiente a la 

resipons~3billid~ld educativa (Educational la enseñanza individualizada y la leorla 

de Gordon. A continuación se describe cada una de estas aplicalclolles 

La taxonomla del ámbito cognitivo, diseñada por Bloom (1956), comprende una que 

va de las habilidades mentales simples a las "nnnnl •• ¡"" en el entendido de que estas últimas 

requieren la existencia de las primeras. Sus son las siguientes: conocimiento -+ 

comprensión -+ aplicación -+ análisis -+ slntesis -+ evaluación. Por conocimiento se entiende el 

recuerdo de material previamente aprendido, que suele conservarse como se ::Im·An.1iñ e tener 

pequeñas variaciones. La gama del material Ir desde los hechos concretos, 

hasta las leerlas y Por su parte, la comprensión implica no s610 recordar el 

material sino captar su sentido. Esta habilidad se demuestra mediante actividades 

como la traducción, la Interpretación y la extrapolación. En el caso de la aplicación, se es capaz 

de aplicar abstracciones y reglas de procedimiento -previamente recordadas 

y comprendidas- a situaciones particulares y concretas. El análisis implica la Identificación y 

organización de los componentes de algún material, de manera que las ideas contenidas en él 

se vuelvan más eXlplic:ltas. Por su parte, la síntesis Implica el proceso contrario: unir elementos 

o partes para fonna un nuevo todo. Esta habilidad, que involucra a la creatividad, se demuestra 

mediante la creación de un o bien un de o relaciones abstractas. 
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Fín.",I,.,., .. nlt.. la evaluación consiste en la habilidad para emitir juicios con relación a la efectividad 

de materiales y métodos para el logro de fines preestablecidos. 

Por su parte, la taxonomla del ámbito afectivo, propuesta por Krathwohl, Bloom y Masía (1964), 

establece una de interiorización de actitudes, códigos, principios o sanciones. los 

primeros niveles de la implican poca interiorización y compromiso de parte del alumno, 

mientras que los últimos revelan un alto grado de interiorización de valores, lo cual se 

manifiesta en conductas consistentes. las categorias de esta taxonomla son las siguientes: 

recepción -+ respuesta -+ valoración -+ organización (de valores) -+ caracterización (del 

alumno) por un valor, ° un da valoras. la recepción se ceracterlza por una buena 

dispOSición del estudiante para atender y notar fenómenos y estlmulos. En el nivel de la 

respuesta, no sólo atención al estfmulo, sino que se interactúa con él. Expresiones de este 

nivel pueden ser el acatamiento de un de la búsqueda de Información adicional 

sobre tema visto, o bien la placentera en una actividad. En el ceso de la 

valoración, se le fenómeno o conducta. Este nivel puede ir desde la 

simple aCE~pt~lcíé,n de un valor, hasta un compromiso más fuerte con una postura, un grupo o 

una causa. Por su parte, la OIT1Rt1li71l1r.if:ln la interrelación de valores y el nacimiento de un 

sistema de los mismos. En este nivel se considera la consistencia y estabílidad de valores y 

creencias que se desarrollan hacia un de valores; para que tal sistema sea 

consistente, se que los conlUctos entre valores sean resueltos. Al desarrollarse el 

sistema de valores personales, también se genera una lilas ona de vida sobre la cual basar las 

decisiones. Finalmente, la caracterización 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 intenorlzado. 

Finalmente, la taxonomra del ámbito pslcomotor, diset'iada por Elizabeth Simpson (1966), 

también presenta una jerarquia que va de lo simple a lo complejo, y tiene las Siguientes 

categorras: percepción (estimulaclón sensorial; selección de seriales y traslación) -+ ajuste 

preparatorio (mental, físico y emocional) -+ res¡pU6!Sra 

mecanismo -+ respuesta compleja evidente 

(imitación y ensayo y error) -+ 

de la incertidumbre y ejecución 

automática) -+ adaptación -+ creación nuevas hat,lIidadE~s). La de la percepción 

implica el proceso de hacerse consciente de cualidades o relaciones mediante el uso 

de los órganos de los sentidos, e incluye tres pasos: la estimulación sensorial, con incidencia en 

uno o más sentidos; la selección de seriales, que la habilidad para distinguir estlmulos 

sensoriales, y la traslación, o determinación del significado de las seriales para la acción. La 
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segunda categorfa, el ajuste preparatorio para determinada acción o experiencia, incluye los 

aspectos mental (preparación cognitiva para un acto motor), tlsico anatómicos 

necesarios) y emocional (preparación en términos de una actitud la siguiente 

respuesta pasa por las dos imitación, cuando se ejecuta 

una acción en respuesta a otra persona que la ha realizado primero, y ensayo y error, cuando 

se realizan varios intentos hasta lograr la respuesta apropiada. la cuarta categorla, el 

mecanismo, consiste en realizar habitualmente una respuesta aprendida. la quinta, respuesta 

compleja evidente, la ejecución tranquila y eficiente de una acción motriz compleja, e 

incluye las siguientes dos etapas: resolución de la Incertidumbre (al conocer la secuencia de 

acciones se puede con confianza), y automática, o habflidad para ejecutar 

una acción motora fina con facilidad y control muscular. En penúltimo lugar, la de la 

adaptación es aquella en que es posible modificar una para hacerla más apropiada. 

FInalmente, la categorla de la creación implica la om¡lbilidEld de desarrollar nuevas habilidades. 

A propósito de las tres taxonomías, es necesario señalar que, en términos las dos 

primeras (ámbito cognitivo y son las que han mayor atención por parte de 

maestros e investigadores -sobre todo la primera-, sin la del ámbito es 

eS~Jeclalrrlenlle Importante en el campo específico la educación musical. También hay que 

aclarar que los tres ámbitos 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. 

Otro de aplicación, es e! de los Objetivos de conducta (o de ejecución), derivados de la 

COrICel:lCié,n conductista del ,.n""nrli.,.,.¡", los cuales han una gran influencia en todo el 

ámbito educativo, y desde luego en el campo de la música. Estos objetivos 

históricamente ante la necesidad de restar fuerza a la ensefianza centrada en la presentación 

de contenidos, en la cual se daba poca importancia a los cambios de conducta producidos en el 

proceso. Su finalidad es concretar las intenciones educativas enunciadas previamente de 

manera más general, para lo cual deben redactarse de forma precisa, clara y exenta de 

amblgOedad, además de contener los siguientes elementos: un verbo (de acción ('m~:#>n/l'mIAI' 

las condiciones en que debe ocurrir la conducta; un estándar de calidad, y el que 

nr""": .. ,t,,,riI la conducta. En consecuencia, estos objetivos forman de un diseno curricular 

cuidadoso, que establece una concordancia entre varios tipos de Objetivos, que van de lo 

general a lo particular de acuerdo a la secuencia: meta (u general) ~ 
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de unidad didáctica ~ objetivo de "'J"" .. U'~IVI 
maestros en cada clase. 

y no se prestan a ser improvisados por los 

A pesar de su gran influencia, los objetivos de conducía han sido objetados por varias razones: 

1) el lenguaje utilizado 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 ser descrito verbalmente y lo que 

puede medirse; 2) la aplicación de estándares es dificil en ciertas áreas de la educación, 

incluida la música (si bien es cierto que a propósito de una obra artistica se emitir un 

Juicio de valor, lo cual requiere una amplia gama de conocimientos, también lo es que no puede 

sujetarse al cumplimiento de estándares o normas); y 3) no todos los resultados de la educación 

pueden ser predichos; de hecho, tanto en el aula como fuera de ella, pocas cosas suceden de 

manera Ifnea!, como partes de un proceso racional en que se definen perfectamente los 

resultados a obtener. En muchos casos, las actividades más fructlferas tienen un carácter 

exploratorio y/o lúdico, lo cual no implica irracionalidad o Irre,sp()ns,ablllidad. 

En el mismo sentido de las limitaciones antes senaladas, Eisner reconoce que los objetivos de 

conducta "[. . .] no son adecuados, de manera, para la mayoría de 

nuestras aspiraciones educativas más anheladas" (1979: En esa misma obra: The 

Educational Imaginatían, el autor no descarta el uso de tales para 

el aprendizaje de habilidades particulares y bien definidas- sino que propone 

complementarlos con dos elementos más: los objetivos de solución de problemas y las 

actividades expresiv8s.23 Los objetivos dirigidos a la solución de problemas no anticipan las 

posibles soluciones, ya que éstas pueden ser Infinitas; más bien se limitan a describir 

claramente el problema, así como las especificaciones a tener en cuenta. Este tipo de objetivos, 

comunes en el ámbito del diseño y de los laboratorios científicos, le da gran importancia a la 

flexibilidad cognitiva y a la exploración Intelectual IIY'I,ITA!':nrlOniAnIA!': a los niveles más altos de 

la laxonomla de Bloom), y tiene la ventaja de motivar el ,Interés de los alumnos, al poner en 

su Ingenio. Por su parte, las actividades eXl)re~~íV~rs sin esperar resultados 

nr.,r .. :n", o explIcitas; se trata de actividades que prometen ser frucUferas, aún cuando los 

maestros no puedan decir qué es ro que los alumnos Este tipo de actividades 

producen, a su vez, lo que Eisner denomina resultados eXloreSlVo,,; en paliabras del propio autor: 
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[ .•. ] la tácUca adoptada para resultados expresivos consiste en crear 
actividades de carácter se busca es que los alumnos se ocupen 
de actividades que sean lo ricas como para permilír una gama 

provechosa de resullados educativos valiosos. Si los de 
"""1'1111'1,,, las actividades de conduela los diagramas del 
currlculo. actividades y los expresivos su 
parte heuríslica. (1979: 

Según Abeles et al. (1995: 248), a pesar de que las propuestas de Eisner son adecuadas para 

el currfculo musical, no han tenido mucha influencia en él. 

Es importante sefialar que, no obstante las criticas que han recibido los OOletll/OS de conducta, 

éstos han Influido en la consolidación de un movimiento tendiente a la 

educativa (ECfuO<r2tionaf Accountabllity). la finalidad de este movimiento es que todos los 

involucrados en los procesos educativos -autoridades académicas y administrativas de 

diversos niveles, asl como maestros-- sean capaces de rendir cuentas de su labor. En EUA. 

ese movimiento se ha plasmado Incluso en un sistema que está presente en más de 40 

estados. Los movimientos a favor de la educativa han surgido en momentos 

-afios sesenta e inicios de los setentas, y mediados de los ochentas e inicios 

de los noventas-- en que la sociedad ha perdido confianza en el sistema educativo. Además de 

los diversos factores que generaron esa desconfianza (la conciencia de que era necesaria una 

mayor partlclpación de la sociedad en las decisiones en tomo a la educación y la de 

épocas de austeridad que aumentaron la necesidad de supervisar el gasto en ese rubro). el 

movimiento de la responsabilidad educativa tuvo una fuerte Influencia de elementos 

conduclistas, como los de Instrucción y la sistémica de la educación 

Incluye cuatro aspectos esenciales: establecimiento de educativos, o lo que el alumno 

debe ser capaz de hacer al término del proceso de Instrucción; dlserio de materiales de 

instrucción que al alumno a cumplir con los evaluación del de los 

alumnos con respecto a los objetivos planteados y la revisión de los materiales con base en los 

resultados del proceso de evaluación). 

En su segundo momento (ochentas y noventas), el movimiento de la responsabilidad educativa 

tuvo como eje la determinación de estándares para la educación musical, tanto en el 

aspecto de los contenidos términos de objetivos), como de los Instrumentos para evaluar el 

logro de los alumnos. De nuevo, las recomendaciones para este desarrollo provinieron del 

ámbito conductlsta. la educativa centrada en estándares 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 

",nr",nrli.,."¡",, de los alumnos. El movimiento de la resDorlSalblli¡jad educativa no ha sido bien 

aCElPt¡~do por muchos maestros, que lo han considerado una sin embargo. como 

apunta Colwell (1974). en los estados en los que ha sido visto como una oportunidad. los 

programas de educación musical se han fortalecido; como Labuta (1974). el 

nln,m~lmi.,nl'n de recursos adecuados para la educación musical sólo puede .drl' .... "":", a partir 

del desarrollo de programas de los cuales se rendir cuenta de su funcionamiento. 

Abeles st al .• otra aplicación de principios a la educación es la relacionada 

con la enseflanza indivtdua/izada. El interés por este tipo de enseñanza ha aumentado con el 

debido a las causas: 1) la cada vez mayor sofisticación en la identificación de 

factores personales en el aprendizaje (por parte de los de la educación), por 

el estilo cognitivo; 2) el creciente conocimiento sobre el desarrollo infantil y los ritmos 

de n;:¡{1Ilr;::I~.!'In· 3) el creciente pluralismo étnico y racial en las escuelas (SObre todo en el caso 

de y 4) la conciencia. cada vez mayor. de la ineficacia de las estrate¡gials para la 

enseñanza en masa. Para Flechsig y Schiefelbein (2003. en la Internet). la 

enseí'ianza individualizada es aquella en que el alumno adquiere, autónoma e individualmente, 

conocimientos y habilidades mediante textos programados en pasos o etapas de 

aprendizaje. Los textos pueden presentarse en libros o bien en programas L~(!:ffwlm'!l para 

Para estos últimos autores. la enseñanza individualizada y la enseflanza 

son términos que pueden considerarse como sinónimos.24 

El de la enseñanza individualizada (o programada) tuvo lugar a mediados del XX en 

. Harvard, y se extendió por EUA y Europa. En 1970. ya se hablan disetlado textos de 

enseí'ianza nrni('lr~lm~ll'I;:¡ para la de los ámbitos del conoclmiento. En los ochentas, los 

textos se enriq~leclier<m con complementos gráficos y audiovisuales, que las clases 

ao()ya'ClaS por (Computer-based Trainlng: CBT, también llamada CO/TlDIJ!ter-

based Instrucción: CBI. e incluso Computer Assisted Instrucción: CAl. traducible al 

como enseñanza asistida por computadora: EAC). El aumento continuo de la caplacilclad 

almacenamiento de Información (v.gr.: el CD ROM), Junto con la posibilidad de ofrecer a través 

de la Internet varios de formación ha propiciado el diseflo de programas de ensefíanza-

::In,r.,nl'lb,,,,I,,,, que se ofrecen "en directo· (on Une) gracias a la telecomunicación, con lo cual se 

une la ensenanza nrn,nr.,m<lt'l", con la educación a distancia. 

De acuerdo con los mismos autores. en el modelo de la ensefíanza individualizada. o 

programada, existen tres n.i""i,.i"" didácticos: 
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• El individualizado. es decir, el proceso de aprendizaje se a las 

condiciones del estudiante, entre ellas el tiempo necesario para que 

• El que implica el aprender en pequeñas 

un estado de entrada que es 

• a objetivos muy especlficos, al final de cada uno de los cuales se 

evaluar el dominio para poder pasar a la siguiente etapa de " .... ""n"iÍ7'''¡'' 

De acuerdo con Abeles et al .• la enseñanza programada puede utilizar una lineal o 

una de ramificación para la presentación de los contenidos. En el primer caso, todos 

los alumnos realizan la misma secuencia, mientras que en el segundo, las secuencias están 

determinadas por el de cada estudiante. En el caso especifico de la enseñanza 

es la más frecuente; 2) 

existen cinco tipos principales de organización: 1) tutoría, que 

y práctica; 3) juego; 4) simulador. y 5} herramienta (por ejemplo 

los programas para componer y/o escribir música). 

Los programas de Morla presentan tanto la información a aprender como las pruebas 

para verificar si se ha adquirido el conocimiento. Existen diversos programas de este tipo 

aplicados a la música, en los cuales se el de conocimientos elementales, 

como los rudimentos de la escritura musical, o bien las fechas y obras relativas a diversos 

compositores. Según la sofisticación de los programas, éstos pueden ofrecer al estudiante 

realimentación y soluciones para superar problema de aprendizaje. La mayorra de ellos 

permite la interacción, de manera que cuando el usuario ha dado una respuesta correcta, ésta 

es acompanada por un refuerzo por una voz que dice "¡bien hechol', o a veces 

una pequeña fanfarria. los programas de Moria de buena calidad tienen un registro del 

desempeño de los estudiantes, para que tanto éstos como sus maestros puedan hacer un 

seguimiento del avance Este de programas son especialmente adecuados para 

promover el conocimiento de hechos, por los términos musicales; las discriminaciones, 

como los problemas simples de entrenamiento auditivo. y la comprenSión de reglas, como las 

del contrapunto. Otras de sus caracteristicas es que 

tienden a enfocarse en la adquisición de habilidades 

de la taxonomía de Bloom. 

bastante tiempo para su diseño y 

ubicadas en el nivel más bajo 

Los programas de ejercicio y práctica también son comunes, y proveen la oportunidad de 

ejecutar diversas acciones y recibIr retroalimentación (en 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 enseñan conceptos, sino que se refuerzan conceptos y 

habilidades aprendidos. En el ámbito musicel han sido utilizados ampliamente para 

el desarrollo de habilidades auditivas, ya que tienen la bondad de presentar los 

materiales a practicer en diferentes niveles de dificultad. En casos, ·dichos niveles 

pueden ser seleccionados por el usuario, e incluso el programa hacer ajustes 

automáticos para responder al del estudiante. Esta para organizar la 

práctica y a las caracteristicas del alumno es el fuerte de estos programas, ya 

que en el desarrollo de habilidades como las relativas al entrenamiento auditivo, los ritmos de 

avance de los estudiantes suelen ser muy Además, la computadora es totalmente 

·paciente" con el usuario, y a diferencia de un 

sin censarse o initarse. los programas de 

puede hacer dictados cientos de veces 

y práctica de mayor calidad son aquellos 

capaces de analizar las respuestas del usuario y determinar las áreas débiles del mismo, tras lo 

cual proponen adicional para ",,,,,oro"¡,,,, 

los programas de suelen ser muy motivan tes y pueden ser una herramienta valiosa de 

Instrucción para que los estudiantes desarrorlen habilidades. la diferencia entre los programas 

de y y los de Juego. es que en los primeros se desarrolla fluidez en cierta 

habilidad, mientras que en los segundos se requiere que ya exista tal fluidez para poder 

participar adecuadamente. Para que exista el juego, debe haber cierto grado de competición, 

que establecerse entre el usuario y la computadora, el usuario y otro usuario, o el usuario 

mismo, cuando compite contra su propio desempeño anteriormente logrado. En estos 

programas se pone el énfasis en llevar la puntuación, y además suele existir una limitacl6n de 

la motivación que promueven estos programas está dada en parte por las iml",,,,,nA'" y 

sonidos que utilizan, por medio de los cuales un contenido poco Interesante --aunque 

Importante- puede ser presentado de manera atractiva. Los programas de juego tienen dos 

que la estimulación visual sea muy intensa y el usuario se o que brinden 

refuerzos motivantes para las respuestas correctas y las erróneas. Debido a esto, el 

maestro debe reflexionar sobre los Objetivos que persigue al asl como con 

otras " .. ,,,'r.,.'f,,,,,,'¡.,.,, de ensel'lanza podrla combinarlos. 

los programas simuladores están diseñados para explorar habilidades y conceptos sin el 

costo y tiempo requeridos en la actividad real. Este de programas han sido 

aolllca(jos a diversos ámbitos, entre ellos la tripulación de aeronaves y el estudio de 

aspectos de la medicina. Se caracterizan por ser bastante convincentes, por brindar al alumno 
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respuestas razonables a sus decisiones y por modificar el conjunto de ciréunstancias a 

enfrentar de acuerdo a dichas decisiones. Otra de estos programas es que le permiten 

al estudiante en las categorlas más altas de la taxonomla del ámbito cognitivo de 

Bloom, Actualmente existen pocos programas simuladores en el campo musical. Uno de ellos 

ha sido utilizado, a nivel profesional y de nn"l'1n.nn 

métodos de investigación en el ámbito musical 

para desarrollar el entendimiento de los 

1979), Sin embargo, no es dificil 

vislumbrar otras posibles aplícaciones, tales como la simulación de las circunstancias que debe 

enfrentar un maestro en clases de diversa rndole, o bien la simulación de cómo suena una pieza 

musical con diferentes posibilidades de instrumentación antes de que el maestro la trabaje 

realmente con sus alumnos,' 

La computadora es actualmente un importante recurso para los músicos profesionales, quienes 

utilizan programas de tipo herramienta para componer y música. Sin embargo, tales 

programas utilizarse también fuera del ámbito n,,,,r_lnn<>1 para fines de enseñanza, 

siempre y cuando su uso sea adaptado por maestros Cuando los programas de 

tipo herramienta son buenos, se caracterizan por brindar muchas al usuario, además 

de ser fáciles de usar inicialmente ("amigables"). Dos ejemplos comunes de programas de tipo 

herramienta aplicables a la instrucción musical son los secuenciadores y los editores, Los 

primeros, le permiten al estudiante introducir secuencias melódicas y armónicas (ya sea 

mediante el teclado de la computadora o un instrumento MIDI),25 y posteriormente modificar la 

información introducida hasta lograr el resultado deseado; dicho de otro modo, estos programas 

brindan la de generar y organizar sonidos, y con ello, componer. Por su parte, los 

programas de edición musical permiten imprimir, con notación musical, información que 

fue introducida directamente a la computadora, o bien secuenciada Para Abates et 
al. existen tres v .. ,nt",í",,, en los programas de tipo herramienta antes senalados: 1) son usados 

por de la música, con lo cual el estudiante a usar una herramienta laboral 

real; 2) no vienen acompaflados de una secuencia de instrucción con lo cual el 

maestro se ve libre para disenar su propia propuesta, y 3) muchos de ellos pueden usarse en 

varios niveles educativos, desde la primaria hasta la enseñanza De lo anterior se 

desprende que, a diferencia de los programas de tutorla, los de herramienta Implican mayor 

planeación por parte del maestro, el cual debe establecer las metas y OOletll/OS de enseflanza, 

as! como las indicaciones eSI::>ec:llíc:as para utilizarlos,26 

El gran auge que actualmente tiene el desarrollo de la ensenanza asistida por 

(EAC) se pone de manifiesto en la oferta de estudios de posgrado y de 
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diversas instituciones, as! como en la creación de asociaciones dedicadas a promover esa 

modafidad. Por dar sólo algunos ejemplos, la propia Universidad Nacional Autónoma de México 

ofrece la maestrfa y el doctorado en Musical (con la de dos 

el Centro de Ciencias Aplicadas y Desarrollo Tecnológico y la Escuela Nacional 

de Música); la Universidad Interamericana de Puerto Rico, la maeslrla en Artes en r:f"\.mnlltl'l!l'jnn 

Educativa, y la Universidad de Almerla, la asignatura de Informática Educatíva a nivel 

maestrla. En nuestro país, la existencia desde 1986 de la Sociedad Mexicana de Computación 

en la Educación, asociación civil, es una muestra más del interés en ese campo. En su 

de Internet (vid. bibliografla: material no se declara que la misión de la asociación es 

. ·promover y sustentar el uso generalizado de tecnologla informática y de telecomunicaciones en 

la educación, en todos los niveles y formas de educación, [as! como la] capacitación y 

formación de recursos humanos'. 27 

Otro ejemplo, ahora propiamente del diseno de programas educativos en el ámbito musical, es 

el del soporte lógico titulado Software educativo para la enseñanza musical, que fue creado en 

Cuba para apoyar los estudios de Dirección Coral. Este programa, desarrollado en la 

Universidad de Ciego de Avila con la Escuela Elemental de Música y Danza 

Ño/a sirve como de la formación de los estudiantes, especrficamente en el 

desarrollo de habifidades y destrezas para el manejo de las técnicas básicas de dirección coral, 

e incluye aspectos técnicos, musicales e incluso gerenciales (vid. bibliografla: material no 

pág. 199). Finalmente, la abundante producción de obras de autores como Allessi y 

Trollip (1985), Litwin (1995), Marqués (1995), y McOougall (1994), Wlnograd (1996), 

etc., es una muestra de los esfuerzos informativos y de reflexión en torno a la educación 

asistida por computadora, en donde se combinan las ciencias de la educación con la 

Informática. En vista de lo expuesto anteriormente, el uso de las computadoras es ya una 

realidad en el campo educativo y profesional de la música; en consecuencia, es importante que 

los maestros estén conscientes y actualizados acerca del potencial de ese recurso. 

Otra apllcaci6nde la psicologla de la educación al estudio de la música, Abeles et al., es 

la Teorla del de Gordon y cuyo está ligado al de y 

El componente principal de su teorla del musIcal es la secuenciación, que 

se da en dos áreas principales: habilidades musicales y contenido musical. De ambas, la más 

importante parece ser la secuenclación de habilidades, que se muestra en la 

siguiente tabla: 



Tabla 4. Jerarqufa del aprendizaje de habilidades de Gordon, Interpretada brevemente 
(En Abetes et al., 1995: 203) 

APRENDIZAJE POR DISCRIMINACiÓN: SUBJERARQulA DEL APRENDIZAJE DE MEMORIA 

Auditiv%ral 

Asociación verbal 

Srntesls parcial 

Asociación simbólica 
(leer, escribir) 

o ofr/moverse, salmodiar, cantar. 

o asociar palabras, ¡¡fiabas tonales '1 silabas rUmicas con el sonido. 

- reconocer las caracterlslicas de tctalidades (formadas por series de 
patrones, más que por patrones aislados) escuchadas. 

- asoclacfón de silabas '1 sonidos con la notación musical. 
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Slntesís conmu,esta 
(leer, 

- reconocimiento de caracterlslicas de totalidades (series de patrones, 
más aislados) que son vistas en la notación y traducidos 
a en audición, 

APRENDIZAJE POR INFERENCIA: SUBJERARQUIA DEL APRENDIZAJE CONCEPTUAL 

Generalización 
(audílivaloral, verbal. simbólica) 

Crealivldadllmprovlsación 

Entendimiento teórico 
(audiftv%ral. verbal. simbólico) 

- Identificar lo no famUlar con base en las semejanzas y diferencias con 
respecto a lo familiar. 

- utilizar la habilidad y el contenido obtenido en niveles imenores de 
aprendizaje para Improvisar y crear música. 

- aprender la mecánica de la nolaclón musical. 

Gordon considera que existen dos aspectos relacionados en el ~nl'Anl'li7~IA de habilidades 

musicales: la discriminación y la inferencia; para ambos desarrolla una similar a la de 

(Cfr. 54 de esta tesis). Al igual que este autor, Gordon propone una secuencia de 

aprendizaje en la cual los estudiantes progresan de un nivel al siguiente. Si bien 

esta estructura parece rlglda, en la práctica los maestros se mueven hacia delante y hacia atrás 

por los diversos niveles, al que los alumnos progresan. Walters la 

propuesta de Gordon tiene tres caracterlsticas 1) la enseñanza de aspectos 

opuestos de un mismo tema; por ejemplo, el staccato y el 2) el brindar secuencias de 

patrones tonales y rltmicos en niveles que van de lo fácil a lo dificil para la instrucción, y 3} 

la enseñanza de diversos aspectos de la músIca (v. gr.: melodla y ~~~A.,I",\ de manera aislada. 

Según Walters, el de aprendizaje de Gordon es más de tipo que de totalidad. 

En contraposición, Walters propone una secuencia de aprendizaje del tipo todo-parta-todo, que 

consiste en tener una visión de la totalidad, luego estudiar las partes que la conforman y 

finalmente regresar a una comprensión mayor del todo. Esta propuesta se relaciona 

estrechamente con la teorta de la elaboración y el recurso de la secuencia elaborativa, 

expuestos en el marco teórico de esta tesis (cfr. 24-27 y nota número 15). 
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Finalmente, los diversos aspectos de la propuesta que hace César ColI en su obra y 

Currfculo (1997) -utilizados como marco teórico de esta tesis (vid. págs. 17-32}-- tienen 

Interesantes perspectivas para el diseno e imrllernerltac:ión de programas de estudio musicales; 

sín embargo, no fue posible localizar experiencia de aplicación ya realizada en ese 

ámbito. Tanto la utilización de las ideas de ColI dentro del marco teórico de esta investigación, 

como las reflexiones realizadas en el último de la misma en torno a ellas (vid. 

164-175), pretenden ser una contribución a la AlCfllof,¡:¡cllln de tales posibilidades en relación con 

la ensetianza musical. 

LAs ASIGNATURAS DE SOLFEO Y ADIESTRAMIENTO AUDITIVO 

Con la finalidad de definir las materias de solfeo y adiestramiento auditivo, a continuación se 

considerará su origen histórico; su ;:m:~rír:ión en la ENM; las contradicciones en el uso de sus 

nombres, así como sus coincidencias y Además, se considerarán cuatro 

de análisis útiles para caracterizar cualquier propuesta, ya sea de una u otra 

(Rogers, 1984: 16-29). Finalmente, se un modelo concreto como punto de 

referencia: el entrenamiento auditivo según Roland Mackamul 

influencia que ha tenido dicho autor en la ENM, as! como a lo rr.rnnl .. !n y sistemático de su 

obra. 

2.3.2.1 ETIMOl.OGíA y DEFINICIONES 

En un diccionario de lengua española, se encontrar tres palaOlras relacionadas con el 

solfeo: solfa, solfear y solfeo. La primera y la tercera son sustantivos; la es un verbo. 

La solfa, es el arte de solfear; solfear, por su cantar las notas mientras se 

pronuncia su nombre y se marca el compás; finalmente, el término solfeo denota la acción y 

efecto de solfear. Estas tres palabras derivan del término italiano solfa, el cual tiene su origen, 

como es obvio, en los nombres de dos silabas guidonianas.29 

Al consultar el diccionario, también se revela que la palabra solfeo tiene dos acepciones: la 

es la apuntada anteriormente, es decir, la acción y efecto de solfear, que es una 

actividad la segunda, se refiere al solfeo como la discipUna básica de la enseManza 

musical tradicional, que Incluye la educación del oldo, el sentido rltmlco y la facilidad de lectura, 

tanto como vocal. Hasta aqul. lo que se puede encontrar en un diccionario o 

de carácter Si se recurre a un diccionario de términos musicales. se 

encontrará algo muy parecido con respecto al término solfeo, ya que también aparecen dos 
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acepciones. La se refiere a vocales que se cantan con las silabas 

guidonianas, (también llamadas silabas de 3!J o bien con una sola vocal; la 

segunda alude a una de las básicas en la formación del músico, que incluye la 

educación del oido, la del sentido rltmico, la coordinación de los movimientos, la facilidad y 

rapidez de lectura, tanto vocal como instrumental, así como la teorla elemental de la música. 

Por su parte, el término adiestramiento auditivo es una traducción libre de la expresión inglesa 

ear training, o de la alemana La adiestramiento denota la acción y efecto 

de adiestrar o adiestrarse, lo cual equivale a enseñar o instruir; y la palabra auditivo, significa lo 

relativo a la audición (la acción de ofr). Asi pues, adiestramiento auditivo equivale a enseñanza 

(o instrucción) de la audición. Es importante señalar que se han empleado indistintamente los 

términos adiestramiento auditivo y entrenamiento audftivo, a pesar de que la palabra 

entrenamiento tiene una nota semántica relacionada con la ¡:;i¡:;r~íli",nitln 

término adiestramiento. 

2.3.2.2 SU ORIGEN HISTÓRICO 

ORIGEN y EVOLUCiÓN DEL SOLFEO EN SU ACEPCiÓN DE CANTO CON SlLABAS31 

misma que falta en el 

El Solfeo, en su acepcl6n de canto con silabas, tiene su en el sistema de solmisación 

Inventado por Guido d'Arezzo. Por solmisación se entiende, la utilización de 

las silabas do, re, mi, etc.; sin embargo, se puede aplicar a sistema en el cual se 

designen los de una escala por medio de sílabas, en vez de letras solas. Guido d'Arezzo 

fue un benedictino, que vlvl6 de finales del X a del XI. A él se debe, como 

es sabido, la introducción de las silabas do, re, mi, etc. (el do, rlnt"nJ>lfT1, .. n'rI', era ut), tomadas de 

la primera silaba de cada uno de los seis versos del himno Uf ¡axis, dedicado a San 

Juan. La del s1stema guidoniano es extensa; basta con seMalar que su 

finalidad era didáctica, pues ayudaba a los alumnos de Guido a memorizar la sensación 

interválica entre los grados que conformaban los hexacordíos utilizados en aquella AsI 

pues, éste es un sistema relativo, ya que los nombres de las notas, asociados a relaciones 

interválicas, se aplican a diferentes alturas por medio de un sistema de mutaciones. Como se 

ver, la solmisaci6n guidonlana tiene el mismo principio del moderno sistema del do móvil. 

Es interesante resaltar el hecho de que Guido d'Arezzo no fue el primero en utilizar un sistema 

Aristldes Quintiliano, teórico musical griego del siglo 11 d.C., señaló las srlabas ta - tee -
to - te para del;ím1ar los cuatro sonidos del tetracordio diatónico ascendente; en la Edad Media, 

las silabas tri pro - de - nos - te - a, compitieron con el sistema guidoniano; ya en la Edad 
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Modema, Hubert Waelrant, músico y editor flamenco del siglo XVI, propuso las silabas bo - ee -

di - ga - lo - ma - ni, muy parecidas a las guidonianas. También en culturas no occidentales, 

como la china, coreana, japonesa, hindú, indonesia y árabe, se han usado silabas. 

Guido d'Arezzo, más que teórico, fue un gran pedagogo del campo de la música, y sus 

ensel'ianzas, que incluian muchos aspectos además de la solmisación,32 se expandieron por 

Europa. De no haber existido él, seguramente no se utilizarfan las silabas do, re, mi, etc., que 

hoy parecen tan naturales. El sistema de solmlsaci6n guidoniana pennaneció Inalterado hasta 

fines del siglo XVI, cuando los avances en el cromatismo y la modulación lo hicieron 

inadeCuado. A partir de ese momento, el sistema comenzó a evolucionar. Hacia 1600, los 

músicos franceses empezaron a usar las silabas en una posiclón fija, con lo cual transformaron 

un sistema relativo, en absoluto; alrededor de 1650, la silaba uf fue sustituida por el do, excepto 

en Francia. Más adelante, en los siglos XVII y XVIII, se utilizó en Inglaterra y sus colonias 

americanas un sistema de solmisaclón simplificado, conocido como fasola, en el cual sólo 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 

sílaba, método conocido como buckwheat notes o four-shape notes. 

Por último, también en el siglo XIX, apareció un método inglés de solmisación creado por Sarah 

A. Glover, el cual se basaba en uno anterior, llamado Lancashlre. El método de Glover fue 

perfeccionado alrededor de 1840 por John Curwen. Este método, llamado en Inglés fonie sol-fa, 

utilizó de nuevo las siete sílabas guidonlanas, 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 sílabas. El método de Curwen se ha utilizado mucho en . Inglaterra para la 

ensel'ianza. También ha sido introducido en Alemania, donde se le conoce como Tonika-do. 

Tanto el método fasola, como el de fonic sol-fa, fueron creados para facilitar el canto a primera 

vista, ya que sus silabas se aplican a todas las tonalidades; sin embargo, el segundo método es 

de una complejidad mucho mayor. Para tenninar este recorrido histórico, hay que mencionar al 

compositor, musicólogo y pedagogo húngaro Zoltan Kodaly, quien propuso y promovió 

ampliamente el método de Curwen de tónica sol-fa (o tónica do), como medio de 

"alfabetización" musical universal. 

ORIGEN y EVOLUCiÓN DEL SOLFEO EN SU ACEPCiÓN DE MATERIA BÁSICA DE EDUCACiÓN MUSICAL 

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

en donde el solfeo se convirtió en una materia elaborada y sistemática de educación musical 
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básica fue el Conservatoire Natíonal de Musíque et de Déclamation de París fundado en 

1784 bajo el nombre de de Chant et de Déclamatíon. Antes de la instauración de 

esa escuela, en Francia exisUa ya el interés por los métodos Italianos de solfeo. Esto se 

evidencia por la publicación en en 1772, de la primera colección importante de solfeos, 

titulada SOlfeges d7talie avec la basse chiffrée (Solfeos de Italia con bajo cifrado), que contenta 

ejemplos compuestos por Leo, Durante, Scarlatti, Hasse, Porpora y otros. Asl pues, al fundarse 

el Conservatorio de París, se el entrenamiento en el solfeo (en sentido a la 

manera italiana, y sólo después, a un desarrollo que se da durante el siglo XIX, el solfeo 

llega .a ser una materia amplia y sIstemática de educaci6n musical básica. Jander, la 

tradición del solfeo francés ha sido la base para la creaci6n de numerosos métodos en otros 

ORIGEN y EVOLUCiÓN DEL ADIESTRAMIENTO AUDmvo (O ENTRENAMIENTO AUDmvo) 

Para el "rn'I .. ",/~r Roland Mackamul la materia GehOrbildung (traducida al 

indistintamente como adiestramiento o entrenamiento auditivo)33 es obligatoria en Alemania, 

Suiza y Austria desde el fin de la Segunda Guerra Mundial. En Estados Unidos, por su parte, se 

desarrolló paralelamente la materia llamada ear tra{ning (entrenamiento auditivo), gracias a la 

influencia de músicos y pedagogos provenientes de Alemania, entre los cuales se encontraba 

Paul Hindemlth. 

Si U"'~'fI"""> de 1945 el adiestramiento auditivo se hizo obligaitorio quiere decir que se desarrolló 

con anterioridad. En relación con la versi6n americana de dicha matería, existe un libro que, en 

fecha tan temprana como 1898, se titula Ear con el subtitulo A Course af System8tic 

Study for the Development of the Musícal Peroeption auditivo. Curso sistemático 

para el desarrollo de la percepción mus/caf). Este libro fue escrito por Arthur E. Heacox, y se 

en la ciudad de Filadelfia. 

En su libro GehOrb/ldung {m Selbstudium (hay traducción al espaflol: La formación musical del 

Clemens KUhn da cuenta de diversos métodos de factura surgidos en el 

ámbito alemán y nórdico en las décadas de los afios sesenta y setenta. Entre ellos, se 

encuentra el del propio Mackamul, as! como los de Monika Qulstorp, Hermann Grabner, Lars 

Edlund, Walter Kolneder y Gustav GÜldenstein. En esta misma linea hay que seftalar al propio 

método de Kühn, cuya fecha de derecho de autor para la versl6n alemana es de 1983. 

Recientemente -al final de los noventas- se han publicado nuevos métodos. como los de 
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Bendig, Geller, Kaiser y Marinovici, los cuales incluyen discos compactos (de audio sólo o 

interactivos l. 

Además de Hindemith, en el ámbito norteamericano existe un grupo de autores que incluye a 

Benward, Friedmann, Henry, Horacek, Kliewer, Krafl, Lieberman, Perron, Shennan, 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, l!oyd, Otlman, Stevenson, Thomson, Walton, Wehner y Winold, 

han publicado obras especializadas en la lectura entonada (sightslnging), la cual es un 

componente más del entrenamiento auditivo. Los nombres completos de estos autores, y los de 

sus obras, se pueden consultar en la blbllograffa de esta tesis. 34 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 música del siglo XX. Tal es el 

caso de Hindemith, Friedmann, Edlund. Mackamul y Hansen. 

2.3.2.3 Su APARICiÓN EN LA ENM 

EL SOLFEO EN LA ESCUELA NACIONAL DE MÚSICA35 

Antes de considerar el origen de la asignatura de solfeo en la Escuela Nacional de Música, es 

necesario señalar tres hechos importantes: 1) la ENM fue creada por un grupo disidente del 

Conservatorio Nacional de Música. Brevemente dicho, ante la determinación del entonces 

director del Conservatorio, maestro Carias Chávez, de separar a dicha Institución de la 

Universidad en el momento de su autonomla (1929), un grupo de maestros y alumnos gestionó 

la creaclón de una escuela de música que dependiera de la Universidad (ahora UNAM); 2) por 

lo tanto, la ENM (llamada inicialmente Facultad de Música de la UNA M) , heredó su estilo de 

enseñanza del Conservatorio Nacional de Música, y 3) el Conservatorio, a su vez, obtuvo su 

propuesta educativa directamente de Europa. La conclusión de los tres puntos anteriores es 

que la ENM comenzó su vida académica en la tradiclón de los conservatorios europeos, que 

Incluye la manera de enseñar el solfeo. 

Así pues, el solfeo existió 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 Marla R. López, Rodolfo Martínez Cortés, Pedro Michaca y José F. Vázquez, 

respectivamente. Además de los cursos de solfeo, los alumnos se podían graduar en esa área: 
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entre 1929 Y 1939, la ENM ofreció el título de Maestro de Solfeo, y posteriormente, de 1939 a 

1969, el de Maestro de Solfeo y Canto Coral. 

Aunque no existe documentación suficiente, se puede suponer que el solfeo (en sentido 

restringido) enseñado hasta mediados de los años setenta en la Escuela Nacional de Música, 

se basaba en el sistema de do fijo. En la segunda mitad de esa década, por Influencia de los 

cursos de educación musical impartidos por el holandés Pierre van Hauwe, y el húngaro Gábor 

Friss, el sistema de do móvil se convirtió en tema de interés y discusión. Posteriormente, en 

1981 , el curso de adiestramiento auditivo que Impartió Roland Mackamul (Sensibilización al 

fenómeno sonoro) influyó en un grupo de la ENM. La nueva metodología inclula una cuidadosa 

estructuración 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 describirá más 

adelanta, el curso de Mackamul también fue decisivo en la creación de la asignatura de 

adiestramiento auditivo an el plan de estudios de 1984.36 

En la EN M, la asignatura de solfeo ha sufrido al menos tres cambios de nombre: en un Inicio 

(1929) se llamó sencillamente Solfeo; posteriormente en 1968, a raíz de una reforma de planes 

y programas de estudio, se ofreció la asignatura de Solfeo y teoria (cuatro horas y media a la 

semana) junto a la de Entrenamiento auditivo (una hora y media a la semana). Ambas 

asignaturas se impartlan juntas, en un curso que abarcaba en total seis horas semanales y que 

reclbla el nombre de Solfeo, teorla y entrenamiento auditivo. Esta asignatura constaba de seis 

cursos semestrales. Finalmente, a partir de la reforma curricular de-1984, la asignatura volvió a 

llamarse, simplemente, Solfeo.37 

EL ADIESTRAMIENTO AUDITIVO EN LA ESCUELA NACIONAL DE MÚSICA 

Como ya se indicó, el curso de adiestramiento auditivo que Roland Mackamul ofreció en México 

en 1981, influyó en la creación e inclusión de esa asignatura en el plan de estudios de 1984. A 

continuación aparecen algunos hitos acerca de la llegada e instauración de dicha asignatura en 

la ENM:36 

1. El profesor Aurelio León Ptacnik, durante sus estudios de piano y pedagogla musical en 

Friburgo, Alemania (1971-1974), conoce y adquiere la obra de Mackamul, titulada LehrlJuch 

der GehOrlJildung. Band 1: Elementare GeMrlJlldung. Band 2: Hochschul-GehórlJildung 

(Libro de texto de educación auditiva. Tomo 1: Educación auditiva elemental. Tomo 2: 

Educación auditiva para el nivel superior) , misma que trae a México a su regreso, en 1974. 

León se da cuenta de la importancia de ese método para renovar la práctica docente del 
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solfeo en la Escuela Nacional de Música, ya que hace énfasis en el desarrollo auditivo y en 

la utilización de la literatura musical. Este interés también lleva al maestro León a impartir, 

de manera informal, los contenidos de este método a un grupo de alumnos del profesor 

Néstor Castañeda. 

2. Los profesores Adriana Sepúlveda y Aurelio León viaían a Munlch en 1979 para asistir como 

oyentes a un semestre del curso de adiestramiento auditivo (Gehorbildung) del maestro 

Mackamul. A su regreso a México, Aurelio León propone a Néstor Castañeda, Secreta río 

académico de la EN M, invitar al maestro Mackamul a México, a lo cual se accede. 

3. En 1980, el maestro Luis Alfonso Estrada asiste también a escuchar el curso de Mackamul 

en Munich, y es portavoz de la invitación oficial para que el maestro venga a México. 

4. Mackamul ofrece su curso Sensibilización al fenómeno sonoro, dentro de la Cátedra 

Extraordinaria Manuel M. Ponce. El curso, de carácter 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 

Fernández, Roberlo Ruiz, Salvador Rodrlguez, Ricardo Cinta y Arturo Valenzuela. La 

pretensión de Mackamul es que los profesores de la ENM observen cómo se imparten las 

clases a un grupo de alumnos; sin embargo muy pocos maestros asisten. Los profesores 

Iduna Tuch, Luis Alfonso Estrada y Aurelio León, simpatizantes de este método, participan 

como traductores; también asisten los profesores Juan Antonio Rosado y Francisco 

Marllnez Galnares. 

5. Se crea la asignatura Adiestramiento audiUvo en la ENM, y se incluye en el plan de estudios 

de 1984, excepto para la carrera de piano. 

6. El maestro Luis Alfonso Estrada publica en 1984 su Curso de entrenamiento auditivo básico, 

y posteriormente, en 1989, una versión corregida y aumentada del mismo, acompafiada 

además de otro volumen dedicado a noclones de teorla y notación musicales, armonla y 

contrapunto. Los dos volúmenes juntos, acompafiados de un casete con dictados grabados, 

reciben el nombre de Educación musical básica. La obra didáctica de Estrada acusa una 

clara Influencia de la metodologla mackamuliana, sobre todo en el primer libro de 1984; sin 

embargo, su obra no puede considerarse como una mera adaptación mexicana de ese 

método, ya que contiene aportaciones propias. Además, en su última versión, su obra tiende 

a la integración de todos los campos de la educación musical básica. 

7. Estrada realiza labor de formación de recursos humanos en la Escuela Nacional de Música 

por medio de cursos de metodologla del entrenamiento auditivo; y 
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8. de los alumnos que tomaron el curso que el n~,fQ,,~r Mackamul en México, 

ahora convertidos en maestros. modifican en diversas formas su práctica docente en la 

de solfeo. o bien imparten la nueva de adiestramiento auditivo. 

2.3.2.4 CONTRADICCIONES EN EL USO DE LOS NOMBRES DE LAS MATERIAS 

En la utilización de la palabra solfeo y de la entrenamíento auditivo, existen 

contradicciones que vale la pena revisar. Por ejemplo, Ghezzo (1993) titula a su método de 

educación musical asl: Ear Treining, Rhythm, Dictatíon, and Musíc Theory. A 

Comprehensive Course entrenamiento auditivo, ritmo, dIctado, y teorta musical. Un 

curso fntegre~. Al analizar este titulo. se hace evidente que la autora considera al solfeo en su 

sentido restringido (equivalente, más o menos, al de sightsinging), y que su concepto de 

entrenamiento auditivo es muy reducido, ya que no incluye al ritmo, al dictado, ni a la teorla 

musical, sino que existe paralelamente a esos elementos. 

En contraposición a esa propuesta, Rogers (1984) considera que la asignatura ear training 

(entrenamiento auditivo) incluye la lectura entonada (sightsinging, o solfeo en sentido 

restringido). los dictados (melódico y armónico) y el ritmo. Si a lo anterior se añade que este 

autor concibe -por pertenecer al ámbito norteamericano- a la teoría musical (music theory) 

como la que reúne los conocimientos teóricos, el análisis musical y el entrenamiento 

auditivo, la confusión se hace aún mayor. En el siguiente cuadro, se pueden apreciar las 

contradicciones e inconsistencias en el uso de los términos: 

Tabla 5. ContradIcciones en el uso de términos acetea del solfeo y el enfrenamiento 
audlUvo 

Ghezzo 

solfeo 

entrenamiento auditivo leoria musical -+ musical solfeo 

ritmo ~n;f,,,,,.,.~ .... I,,,n!,, auditivo -+ ritmo 

dictado dictado 

teoria musical 
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Ante este tipo de contradicciones, es necesario realizar un análisis cuidadoso para determinar si 

son de carácter profundo o sólo supeñicial. Ese esfuerzo analitico contribuirá a evitar malos 

entendidos y discusiones inútiles. 

2.3.2.5 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 básicos: 

• La consideración de contenidos teóricos (hechos, conceptos, principios). 

• El recurso de la lectura entonada (solfeo cantado, en un caso; sightsinging, en el otro). 

• El recurso del dictado musical. 

• El estudio del ritmo, de manera aislada. 

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

• La mayoría de los manuales de solfeo de la tradición italiana y francesa (autores como 

Pozzoli, Gentilucci et al., Arnaud, Dandelot, Danhauser y Lemoine, etc.) contiene muy 

pocas, o nulas, exposiciones razonadas acerca de los objetivos de la materia, los motivos 

de la selección y secuencia de los contenidos, y las orientaciones didácticas. En cambio, 105 

manuales de adiestramiento auditivo (autores como Friedmann, 1946; Mackamul, 1969; 

Quistorp, 1970; GOldenstein, 1971; KOhn, 1983, etc.) suelen tener más referencias sobre 

esos temas, por lo cual se pueden caracterizar como propuestas más reflexlvas.39 

• La tradición del solfeo tiende a ser, en general, menos integradora que la del adiestramiento 

auditivo, en la cual se intenta interrelacionar, de manera más sistemática, las actividades 

propias de la asignatura con el análisis musical. 

• La tradición del solfeo incluye el desarrollo de la lectura hablada (no entonada), tanto 

isócrona, como rltmica, mismo que no aparece en la tradición del entrenamiento auditivo. 

Al respecto de las declaraciones anteriores, hay que subrayar que se trata de generalizaciones, 

que pueden ayudar a entender mejor el asunto; sin embargo, es ingenuo pensar que existen 

versiones únicas de ambas asignaturas. Si se considera, por ejemplo, a dos maestros de solfeo, 

y se observa que uno desdeña las cuestiones de audlci6n, y el otro las promueve, se puede 

conduir que ambas prácticas son muy diferentes. Por otro lado, si se compara a dos profesores 

de adiestramiento auditivo, por ejemplo Mackamul y Hlndemith, y se descubre que el primero 

recurre sistemáticamente a la literatura musical, mientras el segundo sólo utiliza ejerciCiOS 

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

ESTA TESIS NO SALE 
OE LA BIBI]OTECA 
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En vista de lo anterior, no deben oponerse entre si los términos de solfeo y adiestramiento 

auditivo en abstracto, ya que no existen versiones únicas de ellos. Lo que se puede decir, 

Ut/"¡Ji.lt/lj de un análisis y una evaluación critica, es que tal método, ya sea de una u otra 

corriente, es más o menos apropiado, de acuerdo a su nnl.:,n,r.il'll para aplicarse musicalmente. 

Además, hay que tomar en cuenta que los cursos contener diversos elementos según la 

posición que ocupen en el plan de estudios. Por sí ya se han estudiado los rudimentos 

de la música, "'''''''''1.1'''''' puede venIr un curso que omita esos contenidos. Finalmente, las 

diferencias también pueden venir por el lado de la de materias. Un buen eíemplo de 

esto es la norteamericana llamada musíc theory (ver tabla no. 5, pág. 78), en la cual 

coexistir la teoría musical (en sentido restringido), el análisis musical y el entrenamiento 

auditivo. 

2.3.2.6 CATEGORIAS PARA El ANAuSIS DE PROPUESTAS DE AMBAS MATERIAS 

Con el fin de caracterizar las numerosas propuestas de solfeo o de adiestramiento auditivo, es 

necesario contar con categorias generales de análisis. Para (1984: 16-29). existen 

cuatro tendencias filosóficas, expresadas como pares de opuestos, que pueden servir para ese 

fin. Aunque el autor las formuló en relación con los componentes de la asignatura llamada 

musía theory (vid. pág. 78), también son válidas para el adiestramiento auditivo en 

los pares de opuestos propuestos por Rogers son los siguientes: 

1. Pensamiento y audición: integrados o se~)arc3dclS. 

2. Conocimientos musicales: integrados o aislados. 

3. histórico o no estiHstico.40 

4. Conceptos o habilidades. 

El autor considera que no es posible eludir la toma de decisiones con respecto a los puntos 

anteriores, ya que incluso el no decidir l;tjf'SIIUlV',", una opción que tendrá consecuencias. muy 

nrf1,h::tihl""mAnl", negativas. Por otra parte. hasta los cursos que parecen más neutrales, no 

de tener, ocultas, sus tendencias filosóficas. 

Las decisiones sobre los pares de "nln"".nl/~ \J¡JU'~"'l'''''', son de gran im,,,,,,to"',t"Í'" ya que 

influyen en muchos aspectos del currlculo, tales como: nombre de las asignaturas, o!'ll19tlll'OS, 

contenidos (y su organizaci6n), actividades, evaluación, bibliografla y el estilo de ensenanza. En 

vista de lo anterior, las tendencias filosóficas no deben ser producto de la casualidad, sino de la 

de manera que las elecciones se realicen conscientemente. Según los 
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cursos son aquellos que Incorporan en los contenidos sus propios sustentos filosóficos, 

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

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

1. Pensamiento y audición, integrados o separados. El punto crucial de este asunto, es la 

relación adecuada entre las actividades que involucran al pensar y las que involucran al 

escuchar. Tanto la integración, como la separación de los dos aspectos, tienen pros y 

contras que son necesarios considerar: la integración trata de prevenir la fonmadón de 

músicos de y lápiz", hábiles para todo lo teórico, pero de saber cómo 

suena lo escrito, y sentido musical tiene; sin embargo, tiene el inconveniente de no 

la diferencia en el ritmo de desarrollo de las habilidades de comprensión Intelectua I 

y lectura y las de audición van por delante de las segundas). 

Otro nmihlAml'l que la Inf •• n"'l'lt,n es la dificultad para calificar. sopesar y promediar 

habilidades de diversa Indole adquiridas durante un curso. MIentras que en cursos 

selpar'ad1os, cada tipo de habllidad es evaluada con más claridad y exigencia. en un curso 

Integrado, las deficiencias pueden quedar encubiertas por una calificación final única, en la 

que se promedian habilidades de naturaleza muy diferente. En vista de lo anterior. Rogers 

señala la necesidad de trascender el concepto de integración como un mero problema de 

organización o acomodo de los horarios de las clases. Se trata, más bien, de un método o 

técnica de ensef'lanza, que busca que el pensamiento y la audición se nutran mutuamente, 

de manera que mientras más se analice, más haya que oir, y viceversa. Si se combinan los 

dos tipos de integración antes expuestos, resultan cuatro tipos de programas probables: 

• De ensef'\anza Integrada, dentro de clases integradas. 

• De enseí'ianza int~ln~~nl'l dentro de clases """l'IrJ~rI~l" 

• De ensei'\anza dentro de clases Inl, .... ""I'I.,,, 
• De enseí'ianza separada, dentro de clases separadas. 

De la clasificación anterior, se que la tiene que ver con el 

establecimiento de relaciones entre el pensar acerca de la música y el escucharla, y no con 

la mera coincidencia de estos aspectos, De hecho. haber un curso en el que 

coexlstan el entrenamiento auditivo y el análisis, y sin no se dé la del 

mismo modo, las actividades anteriores separarse en dos cursos. y aún asl darse la 

integración (en el sentido del método de enseñanza). AsI pues, la propuesta de es 
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enfatizar la enseñanza basada en relaciones sólidas entre la cognición y la percepción, y 

dejar en segundo plano la cuestión de los nombres y la división aparente de los cursos. 

Según el autor, entre los muchos libros de texto disponibles, muy pocos consideran el tipo 

de integración previamente descrito. 

2. Conocimientos musicales: integrados o aislados. la propuesta de integración de 

conocimientos musicales (ICM)41 abarca, por lo general, cuatro asignaturas al menos: 

literatura musical, anmonía, contrapunto y análisis fonmal. Estas materias pueden reunirse 

en un solo curso, impartido por una persona o un equipo, o bien separarse en varios, en los 

que se cuide la relación entre los conocimientos de las diversas áreas. En su versión más 

amplia, la integración puede incluir también a la historia de la música, la dirección, la 

orquestación, las habilidades en el teclado, e Incluso la ejecución y los ensayos de 

conjuntos instrumentales. Un grado aún más complejo de integración se puede lograr por 

medio de la consideración de ana lag fas -€n los aspectos de fonma, textura y estilo­

provenientes de la pintura, la escultura, la arquitectura y la poesla. Es importante señalar 

que la integración del entrenamiento auditivo con la escritura musical (punto número 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 música, 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 características: 

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

b) La oposición de la composición real -ron variedad de texturas y medios- a los 

ejercicios artificiales a cuatro voces en estilo de coral. 

c) La preferencia por el análisis paramétrlco integral, que incluye la altura, el ritmo, el 

timbre, la textura, etc., en lugar de considerar un solo parámetro. 

d) El énfasis en los proyectos de composición y/o Improvisación, en vez de en los ejercicios 

mecánicos. 

e) La consideración de los recursos del ensayo y la ejecución musical dentro de la clase 

por parte de los alumnos. 

f) y lo más importante: la relación redproca de todos los componentes y actividades, en 

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

supuestos: 

a) Exigen una amplia preparación por parte del profesorado. 

b) Requieren una enseñanza 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 

profundización. 

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

f) Existe la posibilidad de que se establezcan dogmas, lo cual se opone al esplritu de 

Innovación y experimentación propio de las propuestas de ICM. 

De manera similar a lo que se dijo con respecto al primer par de opuestos (integración o 

separación de la cognición y la percepción), seria más adecuado definir a la ICM como un 

método de enseñanza, 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 título, de alcance limitado. Los 

profesores magistrales, capaces de relacionar su asignatura con otras, han existido por más 

tiempo que la expresión integración de conocimientos musicales. Gracias a ese tipo de 

maestros, es posible que en un curso aislado, del tipo tradicional, se brinde una enseñanza 

que apunta hacia la integración de conocimientos. 

Para Rogers, una enseñanza efectiva no sólo es producto de la relación sistemática de 

conocimientos entre si, sino también de incursiones ocasionales de una materia dentro de 

los limites de otra u otras. Estas incursiones producen pequeñas 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 comprensión de la música. Quizá, 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 múltiples posibilidades para relacionar las 

habilidades de percepción auditiva y los conocimientos sobre estilo y análisis con la 

expresión musical. Sin embargo, es desconcertante, según el autor, que los maestros de 

Instrumento y los directores de conjuntos sean igual de Umidos que los maestros de teorla 

en propiciar dichas relaciones. Rogers expresa claramente el problema en la siguiente 

forma:42 



Frecuentemente, el maestro que Imparte clase Individual hace poco más que formar 
embocaduras, en sellar a empujar válvulas o sostener arcos, corregir notas erróneas, 
sobreponer una interpretación prefabricada a su vez, de su maestro), 
luego asignar el siguiente estudio en el libro; igual forma, la clase de leorla 
no Ir más allá de nombrar la armadura, cantar intervalos, escribir números romanos o 
asignar un esquema formal. la clase Individual, consiste en algo más que aprender a 
locar el violln o el piano; en ella se busca el aprender a tocar música. De igual forma, 
la clase de teorla debe sobrepasar a la mera leorla, y buscar la Integración de los 
conocimientos musicales. (1984: 24). 
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Asf pues, el verdadero riesgo no es el de los cursos aislados, sino el de la ensefíanza 

disociada. El 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. 

3. Enfoque histórico o enfoque no estlllstlco. En el enfoque histórico, existen tres propuestas: 

1) de lo más antiguo a lo más contemporáneo; 2} comenzar por el periodo mejor 

conocido por el estudiante, o el más relevante para él (v.gr., el que comprende a Bach, 

Brahms y Beethoven), y 3) comenzar por el en la inteligencia de 

que deberla ser el más significativo para nosotros. Por su parte, el no estilistíco 

propone la utilización de conceptos fundamentares para explicar la música de todos los 

tiempos y lugares. Desde este punto de vista, los rasgos estillsticos son elementos 

que enmascaran los principios universales verdaderos, presentes en todas las 

y culturas. Un curso con este podria comenzar con la selección de un 

concepto o ...... t"'n'''''' mismo que serra a diversos periodos históricos y obras 

musicales para demostrar su pertinencia e iml)ort;m,r.i 

Para el enfoque histórico y el no esülistico -no entre sí- deben 

combinarse y balancearse de acuerdo a cada sltuadón de ensefianza. SI se trata de un 

curso cronológico, será necesario recordar a los alumnos que ciertas característícas básicas 

están presentes en la música; en cambio, en un curso orientado por conceptos, 

Im"l"lrll",n"<> llamar la atención sobre cómo la formación y las asunciones estl1fstlcas de 

un "''I,nnn"itnr influyen sobre su obra. 

4. o habilidades. El especulatlvo el leer, discutir, analizar y 

pensar acerca de la música. la realización de estas actividades contribuye a formar un 

conjunto de conocimientos que determina la manera que tendrá una persona de enfrentar 

los asuntos musicales. Idealmente, no se trata de crear t1l:>¡JU'"'l:>'d'l:> estereotipadas para 

cada tema, sino de desarrollar la capaddad de pensar aut6nomamente y formarse 
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opiniones bien fundamentadas. Para Rogers, algunos sistemas de análisis musical tienen el 

Inconveniente de crear formas rigidas de pensamiento, que no permiten la consideración de 

preguntas y respuestas altemativas. Ante esta situación, el autor propone como meta el 

fomentar diversas maneras de pensar acerca de la música, las cuales 

una gran variedad de situaciones. Por su parte, el enfoque de habilidades tiene que ver con 

el hacer cosas tales como cantar iritervalos, reconocer acordes audltivamente, transportar 

una escala, armonizar una melodia, tocar una en el teclado, componer una 

etc. Al igual que en el anterior par de opuestos (enfoque histórico o no estlllsltico'), 

aqul tampoco es necesario optar por una u otra tendencia; más bien, se trata de cobrar 

conciencia de ambas y de su interdependencia, para lograr una combinación adecuada 

entre la especulación y la práctica. 

2.3.2.7 LA PROPUESTA DE ROlAND MACKAMUL. COMO PUNTO DE REFERENCIA 

Como se apuntó anteriormente, las propuestas de adiestramiento auditivo son, en más 

reflexivas que las de solfeo. En vista de lo anterior, y al no existir un motivo de fondo para 

oponer ambas materias, a continuación describiremos la de Roland Mackamul (1982: 

17-34) -una de las más completas y sistemáticas- como de referencia para el análisis 

de los programas de ambas asignaturas. 

ASPECTOS FUNDAMENTAL.ES 

La finalidad verdadera del adiestramiento auditivo, Mackamul, es el capacitar al alumno 

la dirección o la docencia. Para para una práctica musical consciente, ya sea en la t:1<"I,;UIJ'VI 

lograno, es necasario considerar varios de ¡:ml'¡:,n,r1i",i'liA' 

1. Formar una conciencia auditiva para olr sonidos ínrlon,,,nr!l<,r,I,,,,,, y sonidos musicalmente 

relacionados entre sr. 

2. Desarrollar la audición Interna como 

ejecución musicales. 

que a la escritura, la audición y la 

3. Capacitar para retener y conscientemente, los sucesos musicales; más 

concretamente, a definir técnicamente los sonidos y sus relaciones contextuales, 

lo cual implica su retención y denominación. Con la de esa definición, se debe 

aprender a: 

a) Traducir los ejemplos escuchados a musicales. 

b) Reproducir en el Instrumento musical lo escuchado. 

Finalmente, se debe ser capaz también del proceso inverso: 
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c) Traducir en sonido, mediante el canto, lo percibido por la vista. e 

d) Imaginar cómo suena una compleja. 

En vista de lo anterior. un nombre más exacto para la materia de adiestramiento auditivo. serIa 

el de EducaGÍón de la representación auditiva interna consciente. 

El campo del adiestramiento auditivo es muy amplio. pues abarca la música tonal y la no tonal. 

asl como la linea melódica y el movimiento armónico. Debido a esto. es un proceso de 

duración, que no va a la par del desarrollo de la habilidad manual en la ejecución 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 infantil. El éxito del adiestramiento auditivo se manifiesta cuando se hace uso 

de la conciencia musical, ya sea antes o UtlSDlltlS de estudiar una obra; cuando el director de 

orquesta o de coro puede representar en su audición intema la sonoridad de una obra; cuando 

el cantante imagina su línea melódica antes de cantar, y cuando el pedagogo 

críticamente la ejecución de sus alumnos, porque ha logrado una unidad entre el texto y su 

audición interna. Es importante agregar que la simple duración de un curso de adiestramiento 

audltívo, por larga que sea, no garantiza el éxito. Se requiere también de un método cuidadoso 

y meditado. 

En un nivel de más detalle, el adiestramiento auditivo comprende la rltmica; los intervalos 

sucesivos y simultáneos, para la música no tonal; los modos mayor y menor, desde una hasta 

cuatro voces, para la música barroca, clásica y romántica; la lectura a vista; la 

reproducción en el instrumento de ejemplOS escuchados conscientemente; el dictado musical y 

el análisis auditivo de las sucesiones ann6nlcas. En una materia tan amplia como ésta, existe el 

de abordar el contenido de manera desordenada, lo cual desemboca en el aburrimiento 

y la frustración. Para evitarlo, es necesario Ir de una tarea dominada, a otra por 

dominar. 

CONTENIDO DE LA CLASE 

El adiestramiento auditivo se Imparte con ejemplos de estUos Importantes de la literatura 

musical. Los ejemplos elegidos deben insertarse adecuadamente en la melodologia, y tener 

fuerza formativa en los campos de la fonna, la estética y el estilo. Además de los AíAmr:.lol': 

tocados en el piano. al terminar un capitulo se debe escuchar música grabada, lo cual resultará 

beneficioso en dos sentidos: por un lado. el ccnocimiento de los timbres 
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Instrumentales, y por otro, hará ver al alumno la relación de lo que estudia con la música misma, 

lo cual lo motivará. 

La audición interválica y la audición tonal deben comenzar simultáneamente. De otra manera, el 

estudio de los intervalos, y con él el de la música contemporánea, llegan tarde. Cuando esto 

sucede, el alumno trata de enfrentar los problemas de la música no tonal con su audición tonal, 

lo que lo lleva, por ejemplo, a querer cantar los intervalos por medio del recuerdo del intervalo 

inicial de melodías tonales. Esto resulla tan Inadecuado como querer oir la música tonal de 

manera interválica. El inicio de la audición tonal comienza con la ejercitación de la conducción a 

la tónica, que permite ubicar a cada grado de la escala por su relación con la tónica. 

As! pues, la audición lonal y la intervállca son caminos separados y simultáneos. La primera, 

permite idenUflcar los sonidos por su relación con la tónica, ya sea melódica o armónicamente; 

la segunda. permite la identificación de los Intervalos por sí mismos, es decir, por su "carácter". 

Sin embargo. ambos tipos de audición parten de la columna de los armónicos, que es el 

fundamento físico de nuestro sistema musical. Para la audición interválica, se recurre a la 

nomenclatura alfabética (de origen griego), mientras que para la audición tonal, se utilizan las 

silabas del sistema de tónica-do (silabas guidonianas de solmisación). 

Para abordar la música no tonal, es necesario aprender a percibir y retener en el ofdo interno 

unidades significativas, que luego serán analizadas. Esto evita el riesgo de proceder de 

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

En el desarrollo del oldo tonal armónico, es necesario comenzar por conocer, sentir y reconocer 

las fuerzas fundamentales de los enlaces armónicos; d&Spués se puede proceder a cuestiones 

más complejas, como los acordes de séptima (diatónicos), las dominantes auxiliares y las 

variantes condicionadas históricamente (sexta napolitana, etc.). En cuanto a las sucesiones 

armónicas, se debe dar prioridad a las más comunes en la literatura musical. 

ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA Y DE APRENDIZAJE43 

las estrategias de ensel'\anza y aprendizaje son: el dictado musical, la reproducción en el 

Instrumento, el análisis auditivo, la lectura a primera vista, la comparación entre texto y sonido y 

las tareas. El dictado favorece la unidad entre sonido y escritura, y fuerza a la comprensión y 

reproducción exacta de lo escuchado. Su única desventaja es que ocupa mucho tiempo de la 
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esto se puede compensar al 

como tarea en casa. 

que los dictados se memoricen y 

La en el instrumento promueve la unidad entre sonido y acción muscular, y tiene 

la de ser más rápido que el dictado escrito, por lo cual puede ocupar gran parte de la 

clase. El inconveniente es que sólo un alumno H::l[lrVIJUl;1;l lo escuchado; sin embargo, para 

evitar que los demás alumnos desaprovechen el tiempo. se les pide que escriban el cifrado. En 

este procedimiento didáctico predominan los ejercicios a cuatro voces. 

En el análisis auditivo, el maestro toca un ejemplo de la literatura. que a continuación los 

alumnos analizan de acuerdo a sus frases. Este procedimiento. en el cual predomina la 

literatura 

instrumental. 

de composición más libre, introduce a los alumnos a la literatura 

El cantar a vista, es una actividad muy importante, para los cantantes y 

los maestros de música. Con ella se favorece la unidad entre texto y canto, y se obliga a una 

visión de conjunto que penmite soltura. Además. la de cantar intervalos prepara al 

alumno para la oel'ceIDci(~n fonnas sonoras I"fllnl",mr.n"'n.'<>'" 

La comparación entre texto y música se hace por lo con dictados realizados con 

anterioridad. El maestro toca el ejemplo. pero cambia algún acorde o sonido, con el fin de que el 

alumno Indique cambios hubo. Esta es una práctica muy importante para los futuros 

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

Finalmente, las tareas cumplen tres funciones Importantes: ahorran en la clase; 

desarrollan las habilidades (de manera lenta, pero constante), y estimulan el autodidactlsmo. Al 

ténnlno de cada clase. deben asignarse tareas que serán revisadas en la sesión 

siguiente. Dos de las fonmas más 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 ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE 

Al realizar un dictado. es conveniente "rI' ....... ~ .. r de la Siguiente manera: 

1. Prevenir a los alumnos sobre la inconveniencia de: a) cantar mientras se escucha el dictado, 

y b) tratar de el curso que la melodla. En el caso, la acción de 

cantar distrae la atención y evita que ésta se dirlja a la forma global del trozo dictado; en el 

segundo. la injerenCia de la voluntad puede dificultar la percepción clara del modelo. En vez 
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de tratar de predecir el curso del dictado, el alumno debe permanecer en estado receptivo, y 

sólo de haber escuchado el trozo musical, convendrá que lo repita, mentalmente, 

tantas veces como sea necesario para fijar la 

ue:SDlles. cuando no exista ya el riesgo de perder la 

El razonamiento analitico vendrá 

auditiva. 

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

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

facilita la retención, 

En el dictado a una voz, el maestro toca dos veces cada trozo, pero sigue adelante al repetir; 

así se evita parar dos veces en el mismo punto. En el dictado a dos voces, si se interrumpe dos 

veces en el mismo 

dictado a dos voces 

y el enlace se logra al tocar la parte inmediata del trozo anterior. El 

ser realizado por el alumno de tres maneras: a) tomar cada voz 

como una linea melódica; b) centrar la atención en la voz y discemir la inferior por el 

intervalo que forman entre sí, o e) tomar ambas voces como si fueran los contamos de una 

sucesión armónica. De las tres posibilidades, el alumno la que más le favorezca, y 

utilizará las otras dos como medios de control. En el dictado a cuatro voces con bajo cifrado, el 

maestro toca el completo, lentamente, una vez, Durante esa primera audición, el 

alumno toma, sobre la marcha, la voz superior, y considera las duraciones de las notas y las 

barras de UeSDIJeS se procede por trozos, de la misma manera que en el dictado a dos 

voces. Durante la audición, el alumno escribe la voz del ya sea considerándola 

como linea melódica o como bajo armónico (o ambas a la vez). Si sólo utiliza una manera de 

percibir, la otra será usada como control. De Inmediato, el alumno anota los cifrados 

reconocidos, y en la audición del trozo, completa los fallantes. Como actividad 

complementaria del dictado a cuatro voces, se suelen hacer ejercicios de reconocimiento de 

modificaciones, los cuales consisten en detectar incongruencias entre un escrito y lo 

que se escucha. En cada frase, el maestro cambia tres acordes, y el alumno identifica las voces 

cambiadas y señala los nuevos sonidos y acordes resultantes. 

En los dictados que el alumno r"'''t"I'~IIr'''' directamente en el (sin de 

la siguiente manera: el maestro toca una vez el ejemplo completo (de nrF!fAI'"mda 

plano). que consiste en un periodo; después toca el antecedente dos veces, y el 

alumno lo imita; a continuación se con el consecuente, y finalmente, el maestro 

toca el ejemplo completo. mismo que es imitado por el alumno. Cuando este ejercicio se realiza 

a cuatro voces, el alumno se fija primero en la melodla, y la usa como punto de referencia. 

Mientras tanto, los demás alumnos anotan la sucesión armónica. Los ejemplos difíciles son un 
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buen material para transportar a varias tonalidades, ya que con ello se aclaran las relaciones 

armónicas. 

En todos los tipos de dictados, el maestro no menciona con anticipación 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 características del ejemplo musical. 

En los ejercicios de análisis auditivo de ejemplos de la literatura musical, el maestro procede de 

igual manera que en el dictado para reproducción en el piano. La diferencia es que ahora los 

alumnos no tocan ni escriben, sino que dicen los nombres de las notas y la sucesión armónica; 

lo primero, después de la primera audición de cada trozo, y lo segundo, después de la 

repetición. Al final del dictado, el maestro expone un panorama sobre la forma del ejemplo. 

Con respecto a la lectura entonada, el alumno debe acostumbrarse a cantar a primera vista y 

sin errores, especialmente si se trata del materlal del nivel básico. Cuando la música es tonal, la 

entonación se realiza mediante la sensación de la relación que existe entre cada sonido de la 

melodia con la tónica, y se evita cantar por intervalos. 

Para concluir, es importante señalar que los procedimientos didácticos deben ser cambiados a 

menudo durante la clase, lo cual garantiza la atención del alumno y evita la ansiedad que a 

veces provoca la ejercitación intensa. El trabajar un problema durante varias clases, en vez de 

en una sola, ayuda a una mejor instalación del material de estudio en el Inconsciente del 

alumno. 

los CAMPOS ESPECIFICOS DE LA MATERIA Y SU ORGANIZACiÓN 

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 

simultáneamente y se relacionan entre sí. 

El prlmer 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, más tonalidad mayor a dos voces, tonalidad 

menor a una voz y tonalidad menor a cuatro voces 
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Finalmente, el tercer nivel a los campos de los niveles I y 11, más tonalidad mayor a tres 

voces y tonalidad menor a dos voces 

La descripción detallada de la organización de los contenidos y actividades de estos campos es 

muy extensa, por ello, el lector puede consultar el segundo anexo "S" de esta tesis, en donde 

aparecen los mapas del programa de estudios, correspondientes a los tres plimeros niveles 

(Mackamul, 1982: En esos mapas, se puede observar que, en cada nivel, los diversos 

campos comienzan por actividades de reconocimiento de elementos aislados, y terminan con la 

de estos últimos por medio de actividades de mucha mayor que 

además involucran de la literatura musical. Asimismo, se puede ver que las 

actividades están secuenciadas de lal forma que el pensamiento (teorla e la 

audición, la lecto-escritura y la ejecución se relacionan constantemente entre si, para tratar de 

formar la de la que se habló anteriormente (vid. pág. 

Por su parte, e! nivel de! adiestramiento auditivo de Mackamul (tomo de su 

obra) contiene también tres niveles (IV, V Y VI), en los cuales se prosigue con el estudio 

simultáneo de los campos Iniciados en el nivel elemental, a del ritmo. La díficultad de 

estos niveles es muy y por lo tanto excede el alcanoe normal de un curso de solfeo. 

El programa t'nrnnl",ln de adiestramiento auditivo, está n"""""I1/"\ para impartirse en un 

que va de seis a ocho semestres, por medio de clases (una a la de una hora y media 

de duración, dirigidas a grupos pequeños de estudiantes (cuatro a cinco 

2.3.3 CONCLUSIONES DEL MARCO DISCIPLINAR 

A de la información apuntada anteliormente con relación a la educación musical en 

las 

y las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo en particular, se 

conclusiones: 

formular 

1. La consideración de las preguntas sobre el porqué, qué, cuándo y cómo de la educación 

musical, son tan en este campo como en cualquier otro (cfr. conclusión número 

cuatro del marco teórico, en la pág. 32). 

2. Los fundamentos de la educación musical pueden ser de orden filosófico, eSlétlco-musical, 

so<:iol'óglco, pSicosocial y psicológico (cfr. conclusiones números cinco y seis del marco 

teórico, 32 Y 33). 



92 

3. Se han realizado esfuerzos para conocimientos a la educación musical. 

Entre esas aplicaciones, se encuentran las taxonomías de los ámbitos cognitivo, afectivo y 

psicomotor; los objelívos de conducta, la ensel'ianza individualizada y la teoría del 

aprendizaje de Gordon. 

4. En términos generales. las taxonomías de los ámbitos cognitivo y afectivo han recibido 

mayor atención -sobre todo la primera-o sin Am,h::u'i1t'l la del ámbito psicomotor tiene una 

importancia especial en el campo de la educación musícal. 

5. los objetivos de conducta, muy influyentes en el ámbito musical, han dado lugar a un 

movimiento valioso, tendiente a la educativa accountabifity); 

por otro lado, también han sido objetados, lo que ha originado nuevas propuestas, tales 

como los objetivos 

expresivos (Eisner, 1979: 

a la solución de nr(",hl~'m~l!:: y las actividades y resultados 

6. la ensel'ianza individualizada, que permite a los alumnos de acuerdo a sus 

circunstancias personales, ha desembocado en la floreciente informática educativa, en la 

que la enseñanza asistida por computadora se lleva a cabo mediante programas 

(software) de diverso tutoríal, de ejercicios, de de simulación y de herramienta. 

7. La teoría de Gordon propone una secuencia -al estilo de del aprendizaje musical, 

en donde se diferencian los """,.,nli¡.,.<I¡.,,, por discriminación y por inferencia. Esta propuesta 

ha sido criticada por nr .. ,!::",ihir ;:¡nl·",nni",.,,,, aislado de diversos aspectos de la música, a lo 

cual se contrapone una visión del tipo tt'lOn-rIArrp...¡,nOt'l 

8. Las propuestas de César ColI en torno a la educativa y su relación con el diseño 

curricular -aún sin estar para el campo de la música- ofrecen interesantes 

perspectivas de aplicación en la enseñanza musical. 

9. El término solfeo tiene dos a) el cantar con las silabas guidonlanas, y b) la 

maleria básica para la formación musical. En el sentido, tiene su origen en el sistema 

relativo Inventado por Guido D'Arezzo en XI; en el segundo, se origina en el 

Conservatorio Nacional de Música y Declamación de Parls, durante el siglo XIX. 

10. En la ENM, el solfeo --en su de materia musical- se integró a los planes de 

estudio desde la fundación de la institución, en 1929. Por su parte, la ENM recibió la 

tradición del solfeo del Conservatorio Nacional de Música de México, y éste, a su vez, de los 

conservatorio europeos. 

11. En la ENM, el solfeo --en su de canto con sílabas- ha sido usado como sistema 

absoluto, y a partir de mediados de la década de los setentas, también como sistema 

relativo (do móvil), por influencia de los maestros Pierre van Hauwe, de Holanda, y Gábor 

Friss, de 
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12. La asignatura entrenamiento auditivo se desarrolló paralelamente en Alemania 

(GehOrbiídung) y en los Estados Unidos (eartraíníng) durante el siglo XX. 

13. En la EN M, el entrenamiento auditivo -como asignatura independiente- se incorporó en 

los planes de estudio de licenciatura en 1984, bajo el nombre de adiestramiento auditivo. El 

antecedente para esta inclusión, fue el curso que impartió el profesor alemán Roland 

Mackamul en la ENM en 1981 

14. 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 teóricos, el estudio del ritmo de manera aislada, asi como los recursos de la 

lectura entonada y el dictado musical; se diferencian en que las propuestas de 

entrenamiento auditivo tienden a ser más reflexivas, integradas y exptlcltas que las del 

solfeo, yen que este último le da un lugar especial a la lectura hablada (Isócrona,y ritmlca). 

misma que no aparece en las propuestas de entrenamiento auditivo. 

15. Sin embargo, a pesar de las generalizaciones anteriores. es inconveniente oponer entre si a 

ambas materias. ya que no existen versiones únicas de ellas, máxime si se consideran las 

variaciones que pueden darse con motivo de la ubicación de las asignaturas en el plan de 

estudios, as! como de su nivel de integración con otras materias. 

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

auditivo, se pueden caracterizar a partir de la aplicación de algunas categorlas de análisis. 

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

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

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

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

constituye una opción que, por ser inconsciente, puede tener con más facilidad malas 

consecuencias. 

17. Dado que la propuesta de adiestramiento audltívo de Roland Mackamul es no sólo reflexiva 

y sistemática, sino también explícita, es posible considerarla como punto de referencia de lo 

que puede ser una materia amplia de educación musical, máxime si se considera que no 

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

entre sI. 

18. El programa de adiestramiento auditivo de Mackamul tiene las siguientes caracterlstlcas: 

a} Su finalidad es capacitar al alumno para una práctica musical consciente (en la 

ejecución, dirección o docencia), mediante el logro de varios objetivos: 1) formar una 

conciencia auditiva para ofr sonidos independientes, y sonidos musicalmente 

relacionados entre sí; 2) desarrollar la audición intema, como imagen global que integra 
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a la escritura, la audición y la ejecución. y 3) ca~)aclltar para definir técnicamente los 

sonidos y sus relaciones contextuales. Mediante esa definición, ",n,· .. n,ri .. r a escribir y a 

reproducir en el instrumento lo previamente escuchado; asimismo, ser capaz de la 

on'f!r¡¡~iíÍ,o inversa: cantar mientras se lee a primera vista. e im,ml,,,:¡r cómo suena una 

b) la música tonal y no tonal. así como la melodía yel movimiento armónico. y más 

c) 

en detalle, la rítmica. los intervalos sucesivos y simultáneos la música 

no tonal) y los modos mayor y menor, desde una hasta cuatro voces la música 

barroca, clásica y romántica). 

r::n,nIAmn,l", las .. "1""1' ..... 1' .. , de enseñanza y aprendizaje del dictado, la lectura entonada a 

vista, la reproducción en el instrumento, el análisis auditivo de sucesiones 

armónicas y la comparación entre texto y sonido. 

d) Se imparte con ejemplos de la literatura que sean adecuados para Insertarse en la 

metodología, 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 grabaciones 

e) Considera a la audición interválica (para la música rn"IAlmn,nr::!!'OAIRl y a la audición tonal 

como caminos simultáneos pero separados. La audición tonal comienza con la 

.. IAr ... ili", ... it'ln de la conducción El la tónica, procedimiento que permite ubicar a cada grado 

de la escala por su relación con la tónica. 

1) Inicia el desarrollo del oído tonal armóníco por las fuerzas fundamentales de los enlaces 

armónicos, y después procede a los acordes de las dominantes auxílíares y las 

variantes condicionadas históricamente. Además, da a las sucesiones 

armónicas más comunes en la literatura musical. 

g) le confiere gran importancia a dos estrategias de a realizar fuera de clase: 

el escuchar en silencio (Intemamente) y el transportar diversos ejemplos a varias (o 

las tonalidades. 

h) Está dividido en seis niveles, de los cuales los tres primeros (nivel .. I .. ,m~.nt<lil son los 

más adecuados para Integrarse en una propuesta de solfeo. los niveles cuatro al seis, 

son de gran dificultad, y están destinados al nivel superior. 

i) En su totalidad, el curso está pensado para impartirse en un de seis a ocho 

semestres, por medio de clases semanales de hora y media de duración. dirigidas a 

grupos de estudiantes. 
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2.3.4 PARÁMETROS DEL MARCO DISCIPLINAR A CONSIDERAR EN EL 

INSTRUMENTO DE ANÁLISIS DE lOS PROGRAMAS DE ESTUDIO 

A partir de las conclusiones antes formuladas, a continuación se establecen 

para el análisis de los programas de solfeo y de adiestramiento auditivo, 

1. Con respecto a la enseñanza musical en general: 

a) Fuentes de información para fundamentar la propuesta curricular: filosófica, estético­

musical, sociológica, psicosoclal y psicológica. 

b) Taxonomías contempladas: ámbitos cognitivo. afectivo y psicomotor. 

e) Tipos de objetivos: de conducta, de solución de problemas, u otras p~;¡bíltdEldes, como 

las actividades y resultados expresivos. 

d) Utilización de la enseñanza Individualizada (programada) en su modalidad de libro o de 

enseñanza aslsllda por computadora (EAC),44 

2. Con relación a las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo: 

a) Finalidad: para una práctica musical consciente (en la ejecución, la dirección o 

la doc:en,c:ia) otra, 

b) Objelívos: formar una conciencia auditiva (para olr sonidos independientes y 

relacionados); desarrollar la audición interna, que integra en una imagen global a la 

escritura, ta audición y la "'1""l;U!VIUII. callacít8r para definir técnicamente los sonidos y 

sus relaciones contextua les (mediante esa definición, aprender a escribir y reproducir en 

el instrumento lo escuchado, a cantar mientras se lee a primera vista, y a 

Ifm.""n",rcómo suena una partitura compleja); olros. 

e) Estilos colltelmplados: barroco, clásico, romántico, siglo XX, otros. 

d) considerados: música tonal, música atonal, melodia, movimiento 

armónico, airas. 

e) contemplados en la materia: ritmo, Intervalos, tonalidad mayor y 

una a cuatro teorla. otros. 

f) Utilización de de la literatura (¿al piano? ¿grabaciones orquestales?): ¿si o 

no? 

g) Desarrollo de habilidades al teclado: ¿si o no? 

h) Contenidos de cada campo y su organización (vid. mapas en anexo "B", pág. 212). 

1) Utilización de un sistema absoluto (do fijO) y/o uno relativo (do móvil, nuevas silabas, 

otro) para la designación de los sonidos musicales. 

j) Estudio sincrónico o diacrónico de la audición inlervállca y la audición tonal. 
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k) Estudio sincrónico o diacrónico del modo mayor y el modo menor. 

1) de enseñanza y dictado (¿de qué tipo? ¿a cuántas 

"","" •.. ". lectura enlanada a primera vista; ,.nlm"""~I,.it.n entre texto y sonido; análisis 

auditivo; reproducción en el instrumento; audición interna (en silencio); transporte 

""",t""nt1r," ¿tocando?); otros. 

m) Presencia de instrucciones o sugerencias para ulilízar las .. ",I,,,,",ni,,,,, de enseñanza y 

;::¡nr'pn,1i"'lip' ¿si o no? 

y con la Información de los parámetros anteriores: 

n) Decisiones asumidas con respecto a las cuatro ,.j:'jIPn,~ri~lí': t:,II.UIt;:;¡~Udl~ como pares de 

opuestos: 1) pensamiento y audición: o 2) conocimientos 

musicales: o aislados; 3) histórico o enfoque no estillstico, y 

4) conceptos o habilidades. 
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ANÁLISIS DE LOS PROGRAMAS 

DE ESTUDIO 

3.1 Los PROGRAMAS A ANALIZAR 

Como se senaló en la introducción de esta tesis -€n la sección de delimitaciones- los 

programas oficiales a analizar y comparar son dos: Solfeo semestres, en el curso 

propedéutico asociado al plan de estudios de 1984) y Adiestramiento auditivo (dos semestres 

en el primer ano de la licenciatura de Instrumentista), del mismo plan.45 Cabe recordar que 

ambas "';"\:I""tU' aun al pertenecer una al curso proipe¡jélltiClJ, y la otra a la licenciatura, 

pueden considerarse como parte de una propuesta curricular continua de siete aflos de 

duración, máxime si se tiene en cuenta que el curso 

más del 40% de ese lapso. Además, otro 

no es breve, pues representa 

para considerar al curso propedéutico y a 

la licenciatura como a un todo, es la existencia de una -Historia de la Música 

Universal- cuyos semestres primero y se imparten en el mientras que 

el tercero y cuarto pertenecen al primer año de la licenciatura. No cabe duda, pues, de que 

ambos niveles se diseñaron como un continuo. 

3.2 Los INSTRUMENTOS DE ....... , .......... " .. 

A partir de los parámetros derivados de los tres marcos de referencia del capítulo dos: teórico, 

normativo y disciplinar, a continuación se proponen sendos Instrumentos de análísls para aplicar 

a los programas en estudio. El Instrumento para el análisis teórico, asume la estructura del qué, 

cuándo y cómo ensenar y evaluar, propuesta por Col! (vid. 21 a 32 de esta sus 

parámetros pueden consultarse en las págs. 36 y 37. El análisis normativo, se basa en 

parámetros elegidos a partir de la Legislación Universitaria (vid. 45 y 46 de esta 

investigación), y el disciplinar, se construye con los señalados en las 95 y 96, 

que incluyen tanto aspectos de educación musical, en 

solfeo y adiestramiento auditivo, en particular. 

como de las asignaturas de 

Para complementar los análisis anteriores, se con uno de uso, cuya función es 

determinar el grado en que se los programas oficiales de solfeo y adiestramiento 

auditivo del plan 1984, detectar las propuestas al mismo y caracterizarlas.46 
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El análisis de uso se basa en la información obtenida de los profesores (vid. cuestionarlo en el 

anexo "D"). Como se indicó en el apartado de dalimitaciones (introducción de la tesis, págs. vii y 

viii), 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 o 

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



3.3 ANÁLISIS DEL PROGRAMA OFICIAL DE SOLFEO (ASOCIADO AL PLAN 1984 DE LA 
CARRERA DE INSTRUMENTISTA) 

3.3.1 ANÁliSIS TEÓRICO 

3.3.1.1 ACERCA DEL QUÉ ENSEÑAR 

1. ¿Existe en el plan de estudios información explícita sobre las fuentes consideradas en su elaboración? 

Presencia 
Fuente Referencias 

sI/no 

Análisis: 
Sociológico No 
Psicológico No 
Psicosoclal No 
Filosófico No 
Epistemológico No 
Estético-musical No 

Estudios: 
sobre el alumnado No 

2. ¿Existe en el plan de estudios informaci6n explicita sobre los principios axiol6gicos adoptados? 

I 
sr ( ) 

I 
No (X) 

I 
I 

I 
Principio axlológico Referencias . 
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3. En caso afirmativo, la influencia de los principios axiológlcos adoptados, ¿se extiende hasta el nivel del programa de solfeo? 

Principio axiológico: Influencia en Referencias o indicios 
el programa 

sí/no . ---

4. ¿Qué grados y vías de concreción de las intenciones educativas se proponen en el continuo plan-programa? 

Documento Grados de concreción Via(s) de concreción: 
resultados/contenidos/actlvldades 

Plan de estudios No existen ni objetivos generales ni perfil del egresado 

Programa de estudios Descripción de la asignatura [en lugar Contenidos 
de objetivo(s) general(es)] 

Objetivos didécticos asociados a contenidos Resultados/contenidos 

5. ¿Qué tipos principales de capacidades humanas están considerados en el objetivo general del plan de estudios (o en el perfil del 
egresado)? 

Tipo de capacidad Presencia ¿Cuál o cuáles? 
sí/no 

Cognitiva 

Psicomotrlz 

Afectiva --
De relación 
interpersonal 

De inserción y 
actuación social 
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3.3.1.2 ACERCA DEL CUANDO ENSEÑAR 

1. ¿Cuál es la organización vertical (diacrónica) y horizontal (sincrónica) de las intenciones educativas en los planos interciclos e 
intraciclos (secuencias intemiveles e intraniveles)? 

Plano Organización horizontal (sincrónica) 
~ ~ ~ ~ ~ -+ -+ -+ -+ -+ 

INTERCIClOS Ciclo propedéutico (seis semestres) i O 
,¡, r 

Ciclo licenciatura (ocho semestres) ,¡, g. 

INTRACICLOS P Sem. Asig. analizada Asignaturas simultáneas a la analizada i v 
R e 
O 1ro Solfeo I Téc.y rap. elem. del ¡nstr. 1; Introd. al lenguaJe de la música 1. i r 
p 

2do Solfeo II Téc. y rep. elem. del instr. 11; Intrad. al lenguaje de la música 11. t 
E 
O 3ro Solfeo 111 Téc. y rep. elem. del Instr. 111; Armonla 1; Conjuntos corales 1. ,¡, I 

a) Secuencia !! 4to Solfeo IV Téc. y rep. elem. del ¡nstr. IV; Armonla 11; Conjuntos corales 11. c 
internlveles U 5to Solfeo V Téc. y rep. elem. del ¡nstr. V; Armonla 111; Contrapunto 1; Historia i a 

T de la müs. universal 1; Conjuntos instrumentales 1. I 
I 6to Solfeo VI Téc. y rep. elem. del instr. VI; Armonla IV; Contrapunto 11; Historia J.. e de la mús. universal 11; Conjuntos instrumentales 11. (d 

O J.. i 
a 

S c 
O J.. 
L En cada semestre: r 

F . Descripción de la asignatura y presencia de un objetivo didáctico (y sus contenidos asociados) para J.. 6 
E cada uno de los siguientes aspectos: n 

b) Secuencia O i 
intraniveles Teorla I Lectura hablada I Rltrnica I Entonación I Dictados I c 

I a) 

al 
Al interior de cada semestre, no existe una secuenciación en unidades didácticas para ninguno de los 
aspectos anteriores. 

VI 
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2. En un primer acercamiento, ¿existen indicios de que la organización de Objetivos y contenidos de la asignatura de solfeo presenta 
las siguientes cualidades? 

Cualidad Presencia Indicios 
si/no 

Continuidad Los aspectos de leorla, lectura hablada, rítmica, entonación y dictados son retomados en los seis 
(reiteración) sr semestres de la asignatura. 

Secuencia 
-<profundización) sr Los aspectos antes señalados se retoman cada semestre con un nivel mayor de dificultad. 

Integración Mediante la prescripción de ejercicios de entonación y dictados en todos los semestres, se promueve la 
(interrelación) Sí inlegración de las imágenes auditivas con la escritura musical. Asimismo se hace énfasis, en cada 

semestre, en la necesidad de integrar teorla y práctica. 

3. ¿Qué tipo de organización curricular general tiene el ciclo propedéutico (donde se incluye la asignatura de solfeo)? 

Asignaturas independientes .,¡ 
Asignaturas agrupadas 

Módulos 

Combinación de los tipos anteriores 

4. ¿Qué tipos de orientaciones básicas de contenido presenta el programa de solfeo, y cuál es la jerarquía de dichas orientaciones? 

Tipo de orientación Presencia Carácter: 
básica si I no Indicios básico I 

soporte 
Hechos 

.J, En cada uno de los seis semestres del programa de solfeo, aparece un objetivo 
Conceptos referente a la explicación, ejemplificación y aplicación de conocimientos sobre soporte 

.J, Si teorla musical. el cual involucra hechos y conceptos . 
Principios 

En cada uno de los seis semestres de solfeo aparecen sendos objetivos relativos a 
Procedimientos SI los siguientes procedimientos: 1 ) lectura hablada, 2) ejecución rltmica, básico 

3) entonación. 4) toma de dictados. 
Valores 

.J, 

I 

Normas No ---
.J, 

Actitudes 
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3.3.1.3 ACERCA DEL CÓMO ENSEÑAR 

1. ¿Qué sugerencias o prescripciones sobre cómo enseñar aparecen en el continuo plan-programa, y con qué grado(s) de 
especificidad se expresan (opciÓn básica sobre cómo enseñar; orientación didáctica para el diseño de actividades de enseñanza­
aprendizaje; propuesta de actividad concreta)? 

Presencia Grado de especificidad 

Doc. sí/no sug.l ¿Cuál o cuáles? Opción Orientación Actividad 
! preso básica didáctica concreta 

Plan No - - - -

Programa No - - - -

3.3.1.4 ACERCA DEL QUÉ, CUÁNDO Y CÓMO EVALUAR 

1. ¿Qué sugerencias o prescripciones sobre el qué, cuándo y cómo evaluar aparecen en el continuo plan-programa, y con qué 
grado{s) de especificación se expresan (perspectiva de conjunto sobre la evaluación; orientación didáctica para diseñar actividades 
de evaluación; propuesta de actividad concreta)? Además, ¿qué tipo(s) de evaluación(es) se contempla(n) (inicial, formativa, 
sumativa) y en qué modalidad(es) (examen escrito, examen oral, observación del alumno, recolección de trabajos, muestreo de 
trabajos, otros)? 

Presencia Grado de 

! 

Tipo Modalidad 
especificación 

Doc. sil sug.l : ¿Cuál o cuáles? 
Acti-Ilnl. 

Examen Obs. Trabo Otra 
no preso Perso Orlent. Foro Sumo ¿Cuál? 

didác. vidad. Oral Ese. Rec. Mue. 
PI. No 

En cada semestre se seflala: 
"Evaluación: se haré por medio " " " de exémenes escritos y orales 

Pro Sí Preso en forma periódica de uno -o 
varios aspectos de la asignatura, 
exémenes finales de semestre, " " " " " tareas y por la participación en 
clase" 
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ANÁLISIS NORMATIVO 

de los prescritos por las autoridades universitarias, están presentes en el documento del plan de estudios 1984 de 
li""mr'¡",rln instrumentista? 

Apartado del documento del plan de estudios Presencia Observaciones 
sI/no 

METODOLOGíA EMPLEADA EN EL DISEÑO CURRICULAR No 

FUNDAMENTACiÓN DEL PROYECTO No 

I PLAN DE ESTUDIOS PROPUESTO SI 

IMPLANTACiÓN DEL PLAN DE ESTUDIOS PROPUESTO No 

TABLAS DE EQUIVALENCIA No 

TABLAS DE CONVALIDACiÓN No 

PLAN DE EVALUACiÓN Y ACTUALIZACiÓN DEL PLAN DE No 
ESTUDIOS PROPUESTO 

Faltan los programas de las asignaturas 
siguientes: 

Técnica y ''''1-''''' 'v. 'v elemental 
del 111 VIII 

SI Análisis 111 VI 

PROGRAMAS DE ESTUDIO DE LAS ASIGNATURAS Conjuntos orq~estales ttl-IV 

(pero in- Historia del 1-11 
Música de cámara I-IV completos) 

musical 11 ::>'Q 
II 

Estética musical I Il 

Sólo existe un 47,61 % de los programas 

• 

(20 de 42) 
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de los resultados de la pregunta número uno del análisis teórico (~rl~rit~rlio 
universitaria, son consideradas en la fundamentación del plan de estudios? 

Fuentes prescritas 
Parla UNAM 

Aspectos social: 
Contexto socloeconómlco que exige la formación del 
egresado. 
Necesidades sociales a atender. 
Caracteristlcas y cobertura de la función del egresado. 

Presencia 
sil no 

fuentes, de las prescritas en la 

Indicios 

• Demanda estimada. No 

3. 

· · · · 
· · 

Campa de 
Campa de potencial. 

deselmll,eñio de egresados con niveles 

institucional: 
Estado actual de la docel1cla: 
a) en la 1n5'''UJGI'''", 

b) en otras similares del pais. No 
Avances en la disciplina (Incluida la técnica). 
Resultados de la evaluación del lan de estudios anterior. 

nr<.<::rritr"" en la legislación universitaria, son considerados en el plan de estudios, y cuáles extienden su 
programa de solfeo? 

Presencia Influencia 
Valores Impliclto$ sr I no Indicios en el programa Indicios 

sil no 
Carácter nacional: 

Espirltu de servicio. 
Sentido social. No ---
Interés general sobre el Interés Individual 
Conciencia nacional. 

Carácter autónomo: 
Libre juego de las corrientes de .... .~. 

Incremento del conocimiento ... VW,"'" el No ---
cuestlonamlento, la discusión, la invelltlgaclón y 
la actualización. 
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4. A partir de los resultados de la pregunta número cuatro del análisis teÓlico (apartado 3.3.1.1) grados de concreción, de los 
prescritos en la universitaria. son considerados en el continuo plan-programa, y en qué términos se expresan 
(conocimientos, actitudes, ámbito de acción nr(,f""~iflln,,,1 

Grados de concreción Presencia 
sil no 

Términos en que se expresan Observaciones 

Perfil del 
egresado 

(plan de estudios) 

Objetivos educacionales 
generales 

(programa de estudios) 

Con oc. Habil. 

No 

No 
No existen objetivos educacionales en 
cambio, se ofrece una de asignatura, 
ex,lre,sacla en términos de teorla, 
""1.,.,,,,11 .. musical, entonación, lectura y audición. 

de la descripción, se expresan objetivos 
asociados a contenidos. 

5. ¿Qué información, de la prescrita en la leg¡lsl,ación universitaria. es consignada en el plan de estudios? 

I Infonnaclón Presencia Observaciones 
sil no . 

I Objetivo(s) general(es) No 

I Perfil del egresado 
El portal de Internat de la UNAM ofrece un perfil del egresado 

No expresado en términos muy simples. 

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

que se trata de asignaturas en bloque. 
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Duración y organización de los estudios Si 

Lista de asignaturas: 

• Nombre completo de cada asignatura (o módulo) Si · Semestre o ano en que se Imparte sr 
· Carácter de la asignatura o módulo: obligatorio u optativo No Esta Información sólo aparece en el portal de Internet de la · Tipo de asignatura: teórico, práctico o teórico-práctico No UNAM: 

· Modalidad: seminario, taller, laboratorio, etc. sr 

· Número de horas teóricas (horas/semana/semestre) No Sólo se especifica el número total de horas de cada asignatura, 
• Númel"O de horas prácticas (horas/semana/semestre) No 

· Número de créditos asignados a cada asignatura o módulo sr 
(teóricos y prácticos) 

• Práctica profesional, si es el caso 

Total de asignaturas y No 
total de créditos sr 

Mapa curricular del plan de estudios No 

Requisitos: 

· de ingreso No Sólo en la /nfernet 

· extracurriculares y prerraquisltos No Sólo en la Internet 

· de permanencia No 

· de egreso No 

· de titulación No 

6. ¿Qué información, de la prescrita en la legislación universitaria, es consignada en el programa de solfeo? 

Información Presencia Observaciones 
sllno 

Nombre completo de la asignatura o módulo· SI 

Ubicación: semestre en que se Imparte No 

107 



Carácter de la asignatura o módulo: obligatorio Sí 
u optativo 

Tipo de asignatura o módulo: teórico, práctico o teórico- SI 
práctico 

Modalidad de la asignatura o módulo: seminario, taller, Sí 
laboratorio, etc. 

Número de horas/semana/semestre, teóricas ylo prácticas Sí No se desglosan horas teóricas y prácticas. 

Número de créditos asignados Sí 

Seriación: asignatura o módulo precedente y/o subsecuente No 
Aunque no está consignada, en la práctica si se 
da una seriación de los semestres. 

, Objetivo(s) educacionales de tipo general No Sólo existe una descripción de la asignatura. 
En vez de unidades temáticas, en cada 

Nombre de las unidades temáticas, temas No semestre se señalan objetivos didácticos 
o subtemas asociados a contenidos. 

Sugerencia del número de horas asignadas No 
a cada una de las unidades temáticas 

Bibliografia básica y Sí Se le denomina bibllograffa mlnima. 
bibllografla com plementarla No 

Sugerencias didácticas No 

Forma de evaluar la eficacia de la ensel'lanza y 
Como se señaló en la respuesta de la pregunta número uno del 

SI 
apartado 3.3.1.4, sólo se prescriben los tipos formativo y sumativo 

el aprendizaje de la evaluación, asl como las modalidades de exámenes orales y 
escritos, tareas y observación de la participación de los alumnos. 

Perfil profeslográflco de quienes pueden No 
o módulo 

3.3.3 ANÁLISIS DISCIPLINAR 

1. ¿Cuáles son los objetivos generales del programa de solfeo? 

Como ya se indicó. no existen objetivos generales, sólo hay una descripción de la asignatura: "Asignatura teórico-práctica en la que se estudia la 
teorla y caJigrafla musical, la entonación y se adiestra al alumno en la lectura rl!mica así como en su capacidad auditiva". 
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2. ¿Qué periodos históricos de la música son considerados, expllcitamente, en los objetivos generales del programa de solfeo? 

Estllo(s) musical(es) considerados 

Observaciones 
Barroco Clásico Román- Impreslo- SigioXX Otro 

tlco nlsla ¿cuál? 

Como ya se Indicó anteriormente, no existen objetivos 
Objetivos -- -- -- -- -- --- generales, sino una descripción de la asignatura. En 
generales dicha descripción no se hace alusión a ningún perlado de 

la historia de la música. 

3. ¿Qué aspectos son objeto de ensel'ianza-aprendizaje en el programa de solfeo y con qué objetivos se relacionan? ¿A qué ámbito 
dominante (cognitivo, pslcomotor o afectivo) pertenece cada objetivo, y de qué tipo son (cognitivo [con o sin referente empírico], de 
conducta, de resolución de problemas, expresivo)? 

Ámbito dominante Tipo de objetivo 
Aspecto Sem. Objetivos relacionados al Cognitivo 

a campo de estudio Cegni- Psh::o- Afec- sin con De De res. Expre-
estudiar tlvo motor tlvo ref. ref. con- de probl. sivos 

duela 

I "Explicará, ejemplificará y aplicará los ..¡ ..¡ 
conocimientos que sobre la leorla musical haya 
adquirido de acuerdo a lo indicado en el Inciso 1" 
del contenido." 

11 (Similar al objetivo del primer semestre) ..¡ ..¡ 
III (Similar al objetivo del primer semestre) ..¡ ..¡ 
IV (Similar al objetivo del primer semestre) ..¡ ..¡ 
V "Habrá reafirmado los conocimientos de teerla ..¡ ..¡ ..¡ 

musical estudiados en los semestres anteriores y 
Teorla podrá explicar y ejemplificar todo lo relativo a los 

instrumentos transposítores y demás instrumentos 
de la Orquesta Sinfónica." 

VI "Habrá reafirmado y asimilado todos los ..¡ ..¡ 
conocimientos que de teorla musical ha adquirido 
durante los semestres anteriores y conocerá, 
además, algunos aspectos sobre la forma 
musical." 
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Aspecto 
a Sem. Objetivos relacionados al 

estudiar campo de estudio 

I "Leerá con relativa fluidez trozos musicales donde 
se alternen las llaves de Sol y Fa y que contengan 
los "', , .... ,,,, seí'ialados en el inciso 2 del 

" ~, .. ~, .. ~v. 

11 (Similar al objetivo del primer semestre) 

111 (Similar al objetivo del primer semestre) 

IV "Leerá rilmicamente con la aplicación del fraseo. 
articulaciones. acentuaciones, matices y ag6gica, 
lecciones en llaves de Sol y Fa con las 
~a~icL se seí'ialan en el 2do. Inciso 

Lectura del w ... v. "vv~ en forma Is6crona en llaves de 
hablada Do en 3ra, Y en 4ta, Y a~lica,rá estas llaves a la 

tra~,;~~SI,::i6n mental en "J' rltmicamente 
, sen,-.. Ios," 

V "Leerá en llaves de Do en 3ra" 4ta,. 1 ra .• 2da. 
linea y las aplicará en la transposici6n mental; 
leerá en llaves de Sol y Fa lecciones y obras 
musicales que las caracterJsticas 
descritas en el 2do. inciso contenido," 

VI "Leerá y "g,.'"I':;"""'" mentalmente mediante la 
substitución de (las llaves de Do y Fa en 
3ra. Unea); realizará "an",,,"::-,,,,,,,v,,,,,, escritas para 
inst:umentos ~:;:g~sltores (Saxofones. 
clarinetes. corno "v'"I'~''':''' etc.); leerá 
fragmentos diffciles de obras musicales del S, XX," 
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Ámbito dominante 

Cogni- Psico- Afee-
tlvo motor Uvo 

..J 

..J 

..J 

..J 

.J 

..J 

Tipo de objetivo 

Cognitivo 
! sin con De De res. 

ref. ref. con· deprobl. 
emp. emp. ducta 

..J 

..J 

..J 

..J 

..J 

..J 

Expre· 
sivos 

, 

• 

.... .... 
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Aspecto 
a Sem. Objetivos relacionados al 

estudiar campo de estudio 

I "Ejecutaré ejercicios polirrltmicos observando una 
buena coordinación en los movimlenlos de 
acuerdo a las distintas velocidadesli;~d~:;Q~~" y 
que contengan los p' vv.v' .g~ en el 
inciso 3 del contenido. 

Ejecución 
rítmica 11 (Similar al objetivo del primer ~v' '~~'''::i 

111 (Similar al objetivo del primer '''''' ,,,,,,,re) 
IV (Similar al objetivo del primer '''''' ''''''~~( 
V (Similar al objetivo del primer "0' ,o",~~! 

VI (Similar al objetivo del primer VV' 'v"""'1 

I "Entonará escalas mayores en diversas 
tonalidades partiendo de cualquier grado asl como 
lecciones en modo mayor que procedan por 
grados conjuntos e intervalos simples." 

n "Entonará escalas mayores y menores y lecciones 
que procedan de acuerdo a lo descrito en el 3er 

Entona- inciso del contenido." 
ción 

111 "Entonaré lecciones que reúnan los problemas que 
se especifican en el 4°. Inciso del contenido." 

IV "Entonará lecciones y obras vocales que 
contengan los problemas señalados en el 3er. 
inciso del contenido." 

V (Similar al objetivo del primer semestre) 

VI "Entonará lecciones tonales con modulaciones, 
cromatismos y saltos melódicos hasta la 9ns. en 
cualquier . ~~P..~~~ lecciones atonales y 

~p ,~,,,,,'vu • .,., mediante la substitución 
menlal de claves," 
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Amblto dominante 

11- Palco- Afec-
motor tivo 

,¡ 

,¡ 
,¡ 
,¡ 
,¡ 
,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

Tipo de objetivo 
Cognitivo De De res. 
sin con con- de probl. 
ret. ret. ducta 

emp. emp. 

,¡ 

,¡ 
,¡ 
,¡ 
,¡ 
,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

,¡ 

Expre-
sivos 

...... ...... .... 



Aspecto 
a 

estudiar 

Toma de 
dictados 

Sem. Objetivos relacionados al 
campo de estudio 

I ''Tomara dictados melódicos de una dificultad 
equivalente a lo estudiado en entonación as! como 
dictados rftmlcos a una o dos voces sencillos." 

11 

111 

IV 

V 

VI 

"Tomará dictados melódicos y r!lmicos (una y dos 
voces) de una dificultad menor a lo estudiado en 
entonación y rftmica." 

"Tomará dictados melódicos, rltmlcos y de acordes 
estudiados de una dificultad menor a lo estudiado 
en entonación y rftmlca." 

"Tomará dictados melÓdicos, rltmicos a 1 y más 
voces, analizará mentalmente, por medio de la 
audición las funciones armónicas tonales de 
pequef'las obras." 

"Tomará dictados melódicos a 2, 3 Y 4 vacas, 
(inlervalos armónicos y textura conlrapunlíslica 
con imitaciones, etc.), reconocerá auditlvamente 
los diferentes tipos de acordes estudiados, enlaces 
armónicos y el aspecto rftmlco de diversas 
melodlas." 

'"Tomará dictados musicales a 1 y más voces de 
las caracterlstlcas descritas en el 5to. Inciso del 
contenido." 
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Ámbito dominante Tipo de objetivo 

Cognitivo 
Cogni- Psico- Afec- sin con De De res. Expre-

tivo motor ¡ivo re1. ref. con- de probl. slvos 
€Imp. €Imp. duela 



4. es la secuencia intraniveles de los contenidos asociados a cada objetivo del programa de solfeo? 

Aspecto Sem. 

1I 

Teorla 111 

IV 

"explican'!!, ejemplificará 
sobre la leorla musical 

Objetivos 

indicado en el Inciso 1· del I'",nl.,nlti" 

(Similar al objetivo del primer semestre) 

(Similar al objetivo del primer semestre) 

(Similar al objetivo del primer semestre) 

Contenidos asociados 

conocimientos que "Nociones sobre la teoría musical 
de acuerdo a lo práctica: cualidades del sonido, nt,,,m,,m,,, 
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(sol y fa), notación musical, Indices valores 
(notas y silencios); el signo rltmloo, compases simples. 
Intervalos, la escala mayor, alteraciones, armaduras, el 
tresillo regular de 8vos, la escala menor (variantes); 
tonalidades relativas." 

"Nociones sobre la teorla musical y su 
práctica: Intervalos: análisis, construcción, la 
escala cromática; triadas mayores, menores, 
disminuidas y aumentadas; tonalidades la 
modulación; compases compuestos; 
articulaciones en la Interpretación musical; re,~finma.ci<',n 
de lo estudiado en el semestre anterior." 

"Nociones sobre la teorla musical: 
fraseo. acentuación, dinámica, 
el aire o "tempo", anacrusas, inl,e",."I<)~ (cont.) 
y compuestos; escalas, el motivo, la frase. el 
análisis melódico. acordes (triadas, 7ma 
7ma disminuidas; entonación de ellas); la clave de Do 
en 3ra y su aplicación al transporte mental; notas de 
adorno (mordentes, apoyaturas, el trémolo, 
abreviaturas musicales; signos de re[)elici,~n. 

y reaflrmaclón de los temas teóricos 
insistencia en el estudio de Intervalos, 

acordes y las notas de adorno; escalas exóticas o 
folklóricas: pentáfonas, orientales (con 2das 
aumentadas), escalas por tonos; modos antiguos 
religiosos; construcción de escalas mayores y menores 
con sus variantes partiendo de cualquier nota (sin 
anmadura)." 



.--.---~-

Aspecto Sem. Objetivos Contenidos asociados 

V "Habrá reafirmado los conocimientos de teorla musical "Repaso y reafirmación de lo estudiado en el semestre 
estudiados en los semestres anteriores y podrá explicar y anterior en teoria musical insistiéndose en el análisis, 
ejemplificar todo lo relativo a los instrumentos transpositores y construcción y audición de los intervalos melódicos y 
demás instrumentos de la Orquesta Sinfónica," armónicos y las diferentes escalas; estudio de las 

Teoría llaves de Do en 3ra, 4ta, 1 ra y 2da linea y su aplicación 
al transporte mental; clasificación de los instrumentos 

(con!.) musicales; caracterrsticas, instrumentos transpositores, 
audición y reconocimiento de los diversos timbres." 

VI "Habrá reafirmado y asimilado todos los conocimientos que "Repaso general y reafirmación de los conocimientos 
de teorla musical ha adquirido durante los semestres técnicos musicales adquiridos por el alumno durante 
anteriores y conocerá, además, algunos aspectos sobre la los semestres anteriores, nociones elementales sobre 
forma musical." la forma musical." 

I "Leerá 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 ritmlca que Incluya pasajes a contratiempo, 
sei'\alados en el Inciso 2 del contenido," sincopados, el puntillo y valores hasta el 16avo en 

compases simples a 2, 3 Y 4 tiempos y lecciones 
sencillas en 6/8." 

"Lectura musical en llaves de sol y fa altemadas 

II (Similar al objetivo del primer semestre) conteniendo, en su aspecto rltmlco, combinaciones con 
el 8vo y el 16avo, el puntillo, doble puntillo, sincopas 

Lectura hablada regulares e Irregulares, contratiempo, tresillos de 8vo, 
notas ligadas en compases simples y compuestos, as! 
como indicaciones de matices, velocidad y 
articulaciones (Iegato, staccato), acentos desplazados; 
fiQuras que Incluvan el 32avo." 
"Lectura musical en llaves de sol y fa en 4ta con una 
rltmlca que Incluyen duraciones hasta el 32avo en 

1I1 (Similar al objetivo del primer semestre) diversas combinaciones en el 16avo y el Bvo, diversos 
tipos de sincopas y contratiempos, lectura Isócrona en 
clave de Do en 3ra lectura de acordes y análisis, 
compases simples a 2, 3 Y 4 tiempos y sus 
correspondientes compuestos, aplicación del fraseo y 
articulaciones en la lectura y entonación," 
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Aspecto Sem. Objetivos Contenidos asociados 

"Leeré rltmicamente con la aplicación del fraseo, "Lectura musical: lectura Isócrona y rítmica en llave de 
IV articulaciones. acentuaciones, matices y agóglca, lecciones Do en 3ra y 4ta linea en compases simples y 

en llaves de Sol y Fa con las particularidades que se seí'lalan compuestos en una rltmlca sencilla; su aplicación en el 
en el 2do. Inciso del contenido; leerá en forma isócrona en transporte mental y escrito; lectura en llave de sol y fa 
llaves de Do en 3ra. Y Do en 4ta. Y aplicaré estas liaves a la de una mayor dificultad rrtmica que incluyen notas de 
transposición mental en ejercicios rftmlcamente sencillos." adomo, valores hasta el 64avo cambio de compases 

con la misma y diferente unidad de tiempo; compases 
de amalgama y divisiones Irregulares del tiempo." 

"Leeré en llaves de Do en 3ra., 4ta., 1 ra., 2da. linea y las "Lec1ura musical (isócrona y rltmica) de lecciones en 
V aplicará en la transposición mental; leerá en llaves de Sol y llaves de Do en 3ra, 4ta, 1 ra y 2da linea; su aplicación 

Lectura hablada Fa lecciones y obras musicales que contengan las en la transposición; lectura rltmica en llaves de sol y fa 
carac1erlstlcas descritas en el 2do. inciso del contenido." en 4ta de una dificultad equivalente a obras pianisticas 

(con!.) del siglo XIX y XX (Chopin, Schumann, Brahms, Liszt, 
Debussy, Ravel, Bartok, Strawinsky, Schoenberg, 
Boulez, Messiaen, etc. Asf como fragmentos 
seleccionados de la música popular universal Üazz, 
ritmos latinoamericanos, europeos, etc.) aplicación del 
fraseo, articulaciones, matices, acentuaciones, agóglca 
a estas obras que podrén estar escritas en cualquier 
tioo de comoás o combinación de compases." 

VI "Leerá y transportaré mentalmente mediante la substitución "Lectura de lecciones en llaves de sol, fa, do en 3ra, 
de llaves (las llaves de Do y Fa en 3ra, Línea); realizará 4ta, 1 ra y 2da Ifnea, fa en 3ra línea y la aplicación de 
transposiciones escritas para instrumentos transpositores estas llaves en la transposición; transporte escrito para 
(saxofones, clarinetes, corno francés, trompetas, etc,); leerá instrumentos transposltores; lec1ura rltmica de 
fragmentos dificil es de obras musicales del S. XX," fraamentos difrclles de obras musicales del s. XX." 

"Ejecutará ejercicios pollrritmlcos observando una buena "Ejercicios pollrrftmlcos a contratiempo y sincopados 

I coordinación en los movimientos de acuerdo a las distintas que incluyan tresillos regulares de avo y valores hasta 
velocidades empleadas y que contengan los problemas el 16avo en compases simples," 
indicados en el inciso 3 del contenido." 

Ejecución rltmlca 
"Ejercicios pollrr!tmlcos simples !I (Similar al Objetivo del primer semestre) en compases y 
compuestos con valores hasta el 16avo en diversas 
combinaciones con el avo, el puntillo, sincopas 
regulares e Irregulares, contratiempo, notas IIgedas, asl 
como el tresillo de avos y sencillo en compés de 6/8." 

I (sic) 
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111 

IV 

Ejecución ritmica 
V 

(con!.) 

VI 

(Similar al objetivo del primer semestre) 

(Similar al objetivo del primer semestre) 

(Similar al objetivo del primer semestre) 

(Similar al objetivo del primer semestre) 
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"Ejercicios pollrrltmicos que Incluyan síncopas, 
contratiempos, notas ligadas, valores hasta el 32avo en 
figuras rítmícas sencillas, superposición de ritmos 
contrastantes con tresillos de 8vos regulares e 
Irregulares, sencillos (compás de 6/8) y el dosillo 
(compás compuesto)." 

"Ejercicios pollrrítmlcos, coordinación y sincronización 
de movimientos; compases simples, compuestos y de 
amalgama; superposiciones de lineas rítmicas de una 
mayor dificultad y que incluya 3 contra 2 y 4 contra 3; 
figuras irregulares, tresillos de 4tos regulares e 
Irregulares, síncopas ternarias, diversos aspectos del 
sencillO; ejercicios rítmicos colectivos a 3 y 4 partes 
para la coordinación y sincronización de los diversos 
grupos." 

"Ejercicios pollrrítmlcos que incluyen problemas de la 
rítmica contemporánea (música culta y popular); con 
figuras irregulares, formaciones de 5, 7, 9 Y más notas 
por tiempo, división Irregular del tiempo y del compás, 
acentos desplazados; combinaciones blrrítmicas de 3 
contra 2, 4 contra 3, 5 contra 2 y contra 3, 7 contra 2 
(Schumann); lectura del aspecto rítmico de obras 
contemporáneas (Bartok, Messlaen, Boulez, etc.)." 

"Ejercicios rítmicos a 1 y más partes en diversos tipos 
de compases y combinación de compases que 
contengan figuras Irregulares de 5, 7, 9 o más notas 
por tiempo o repartidos en dos tiempos; quintillos, 
seislllos, tresillos Irregulares de 16avos, 8qvos, 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 
rltmica contemporánea en Strawinsky, Bartok, 
Messlaen, Boulez, etc. en el jazz y en la música 
popular internacionaL" 



Aspecto Sem. 

II 

111 

IV 

Entonación 

V 

Objetivos 

"Entonará escalas mayores en diversas tonalidades partiendo 
de cualquier grado asl como lecciones en modo mayor que 
procedan por grados conjuntos e intervalos simples." 
"Entonará escalas mayores y menores y lecciones que 
procedan de acuerdo a lo descrito en el 3er inciso del 
contenido." 

"Entonará lecciones que reúnan los problemas que se 
especifican en el 4°. Inciso del contenido." 

"Entonará lecciones y obras vocales que contengan los 
problemas sel'ialados en el 3er. inciso del contenido:' 

(Similar al objetivo del primer semestre) 
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Contenidos asociados 

"Ejercicios de entonación que incluyan: la escala mayor 
en diversas tonalidades, Intervalos simples (modo 
mayor); el semitono diatónico y cromático." 
"Ejercicios de entonación que incluyan: la escala i 

mayor, escalas menores, Intervalos simples, : 
modulaciones, notas de paso cromáticas." 
"lecciones para entonar a una y dos voces que 
incluyan fragmentos de escalas mayores y menores, 
intervalos simples diatónicos y alterados (2das 
aumentadas); modulaciones a tonalidades vecinas en 
compases simples y compuestos." 
"Entonación de lecciones u obras vocales con mayor 
dificultad intervállca; modulantes, con adornos 
cromáticos, intervalos aumentados, disminuidos, 7mas 
mayores y menores, la escala cromática, entonación 
por intervalos en lecciones sin un centro tonal definido; 
entonación de acordes arpegiados, fórmulas 
cadencia les tonales; entonación de cantos basados en 
los antiguos modos religiosos, en escalas pentáfonas, 
en escalas orientales y escalas por tonos; aplicación 
del fraseo, respiración, acentuación, articulaciones, 
matices y agógica, entonación en claves de Do en 3ra y 
4ta línea y la aplicación de estas claves en el transporte 
mental, práctica de entonación a primera vista." 
"Lecciones u obras vocales del repertorio internacional 
(tonales y atonales); entonación por intrervalo; 
melodlas basadas en escalas de diversas estructuras; 
melodlas tonales con modulaciónes a tonalidades 
lejanas y pasajes cromáticos y cualquier salto 
Interválico dentro del limite de una 8va empleando 
todos los recursos de la Interpretación musical; 
transposición mental de melodlas mediante el empleo 
de las llaves de Do, entonación aira vista; entonación 
colectiva a 2. 3 o más voces, entonación percutiendo 
otra Hnea rftmlca en forma simultánea; entonación de 
una de las voces de un enlace de acordes con la sola 
audición." 



As ecto 

Entonación 

(con!.) 

Toma de 
dictados 

Sem. 

VI 

11 

111 

IV 

Ob sllvos 

"Entonará lecciones tonales con modulaciones. cromatismos 
saltos melódicos hasta la 9na. en cualquier compás; 

atonales y melad las mediante la 
substitución mental de claves. 

"Tomará dictados melódicos de una dificultad 
estudiado en entonación asl como dictados 
dos voces sencillos." 

"Tomará dictados melódicos y rftmicos 
una dificultad menor a lo estudiado en 
''Tomaré dictados melódicos, rrtmicos y de acordes 
estudiados de una dificultad menor a lo estudiado en 
entonación y rítmica." 

ala 

"Tomaré dictados melódicos, rfímicos a 1 y més voces, 
analizará mentalmente, por medio de la audición las 
funciones armónicas tonales de paquei'las obras." 

''Tomará dictados melódicos a 2. 3 Y 4 voces. (Intervalos 
V armónicos y textura contrapuntistica con imitaciones, etc.), 

reconocerá auditlvamente los diferentes tipos de acordes 
estudiados, enlaces armónicos y el aspecto rltmico de 
diversas melad las." 

VI "Tomaré dictados musicales a 1 y més voces de 
caracterlsticas descritas en el 5to. inciso del contenido." 
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Contenidos asociados 

"Entonación de lecciones de obras vocales tonales con 
modulaciones, cromatismos. notas de adorno, en 
cualquier compás, entonación de melodlas atonales 
solfeadas por intervalos y que contengan cualquier 
salto melódico dentro de las tesituras de los alumnos 
(hasta la 9na); entonaclón a 2 voces con una Hnea 
rltmlca percutida; transposición de melodlas mediante 
la substitución mental de claves. entonaclón a 1 ra vista. 
entonación colectiva a 2 y més voces; entonación 
memorizada de una de las 4 melad las que surgen de 
enlaces armónicos con la sola audición (entrenamiento 
auditivo ," 

"Dictados melódicos, modo mayor. por grados 
conjuntos e Inlervalos simples de acuerdo a lo 
estudiado en entonación; dictados rftmicos a una o dos 
voces de acuerdo a lo estudiado en el as acto rftmico." 
"Dictados melódicos y rUmlaos (a 1 y 2 voces) de una 
dificultad menor a lo estudiado en entonación rl!mica." 
"Dictados melódicos y rftmlcos a 1 y 2 voces de una 
dificultad menor a lo esludiado en entonación y rítmica; 
dictado de acordes; anélisls auditivo: 



5. En el programa de solfeo, ¿se contempla el desarrollo de la audición tonal y de la audición interválica? En caso afirmativo, ¿tal 
desarrollo es sincrónico o diacrónico? 

Tipo de ¿Contemplado? Estudio de los dos tipos de audición" 
Audición si I no 

Tonal Si SI ambas c:::::::> Totalmente Parcialmente Totalmente Parcialmente Otra 
son sincrónico sincrónico diacrónico diacrónico posibilidad 
contempladas 

Interválica SI -.J 

~ 

Tipo de Semestres 
Audición 

Tonal I - VI 

Intervállca V - VI 

6. En el programa de solfeo, ¿se contempla el estudio de los modos mayor y menor? En caso afirmativo, ¿tal estudio es sincrónico o 
diacrónico? 

Modo ¿Contemplado? 
si I no 

Mayor SI 

Menor SI 

SI ambos 
son 
contemplados 

Totalmente 
sincrónico 

Estudio de los modos mayor y menor" 

Parcialmente Totalmente Parcialmente Otra 
sincrónico diacrónico diacrónico posibilidad 

-.J 

~ 
Modo Semestres 

Mayor I - VI 

Menor II - VI 

"Nota.- Por parcialmente sincrónico. se entiende aqul que el estudio de los dos tipos da audición comienza slmultáneemente, pero no termina al mismo tiempo: 
por parclalmenta diacrónico, se entiende que uno de los dos tipos de audición comienza primero, pero ambos terminan juntos. Desde luego existen otras 
posibilidades, por ejemplo el estudio intermitente de ambos tipos de audición. 
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7. En el programa de solfeo, ¿se contemplan los sistemas absoluto y relativo? ¿Qué signos se prescriben para cada uno de ellos 
(sílabas guidonianas, letras del sistema griego, números, otras silabas)? ¿Se contempla la modificación de los signos con el fin de 
designar bemoles y sostenidos? 

Sistema ¿Se contempla? ¿Por medio de Con o sin modificación 
sIl no qué signos? para designar b y # 

Absoluto SI 
No se consigna, pero pueden suponerse las 

silabas guidonlanas. 
No se consigna, pero se puede suponer 
que sin modificaciones. 

Relativo No 

8. ¿Se contempla en el programa de solfeo la utilización de ejemplos de la literatura musical? ¿Qué evidencias hay? 

Ejemplos de la 
literatura 

sílno 

Sí 

¿En qué semestres? 

IV 

V 

VI 

Evidencias 

En los contenidos referentes a la entonación: "Entonación de lecciones y obras vocales .. : 
En los contenidos referentes a los dictados: " ... anállsls auditivo de pequelias obras." 

En los objetivos referentes a la lectura: "leerá en llaves de sol y fa lecciones u obras 
musicales ... 
En los objetivos referentes a la entonación: "Entonará lecciones u obras vocales ... " 
En los contenidos referentes a la lectura: " ... Iectura rllmica en llaves de sol y fa en 4ta de una 
dificultad equivalente a obras planlslicas del siglo XIX y XX (Chopin, Schumann, Brahms, 
Llszt, Debussy, Ravel, Bartok, Strawlnsky, Schoenberg, Boulez, Messiaen, etc. Asf como 
fragmentos seleccionados de la música popular universal Oazz, ritmos latinoamericanos, 
europeos, etc.) ... 
En los contenidos referentes a rftmica: .... .lectura del aspecto rftmlco de obras contemporáneas 
(Bartok, Messlaen, Boulez, etc.)." 

En los objetivos referentes a la lectura: ..... Ieerá fragmentos difrclles de obras musicales del s. 
XX." 
En los contenidos referentes a la lectura: " ... Iectura rltmica de fragmentos dificiles de obras del 
S.XX: 
En los contenidos referentes a la entonaCión: "Entonación de lecciones de obras vocales ... ". 
En los contenidos referentes a la rltmica: ..... ejemplos de rltmica contemporánea en Strawlnsky, 
Bartok, Messiaen, Boulez, etc. en el Jau y en la música popular Internacional." 
En los contenidos referentes al dictado: " ... an~lisls auditivo de pequeí'las obras (armónico y de 
la forma musical)". 
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9. ¿En caso afirmativo, se H"':JH<~II{::'" 
maestro y/o por medio de "r,.h,,,,I.,,n,> ... ? 

Grabados 

[}I.,,,, ... r'>I cómo utilizar los ejemplos de la literatura musical: tocados en el piano por el 
caso de utilizarse grabaciones, ¿se consideran ejemplos de música orquestal? 

No 

No ~ En caso afirmativo ~ '--_____ -......J 

10. ¿Se contempla en el programa de solfeo el desarrollo de habilidades al teclado? 

11 ¿Qué estrategias de enseñanza y aprendizaje se contemplan en el programa de solfeo? 
utilizarlas? 

instrucciones o sugerencias para 

Estrategia ¿Se ¿H~y Especificaciones 
contempla? 

sil no sil no 

Dictado SI No .. ¿De qué tIpo, a el/lintas voces? 
- Melódico, de 1 a 4 voces. 
- Rrtmico, a 1 y 2 voces. 

Reconocimiento de acordes y enlaces armónicos (fórmulas cadenciales 
y modulaciones). 

lectura SI No . En 111 entonación tonal, ¿se contempla el procedimiento de la 
entonada conducción a la tónica? 
a 1ra vista No 

Lectura no entonada SI No • ¿De qué tipo: Isócl'Qna, rltmlca. ambas? ¿En qué claves? 

Isócrona y rltmlca, en todas las claves. 
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¿Se ¿Hay 
Estrategia contempla? Instrucciones? Especificaciones 

si I no sil no 

EjecuciÓn SI No · De qué tipo: ¿a cuántas voces? ¿mediante qué acción: Imitación. 
rítmica lectura? ¿por qué medio: palmeo, entonación, tocar el plano? 

Se habla de pollrrltmia, pero nunca se especifica el uso de más de dos 
voces. 

No se menciona expllcitamente la Imitación, asr que parece tratarse sólo 
de lectura. 
No se especifica si se usan palmas y voz simultáneamente, o sólo 
palmas. 
sr se prescribe la ejecución r[tmlca de música contemporánea en el 
piano. 

e Si la ejecución es por palmeo, ¿se prescribe la cuenta del compás 
en voz alta? 

No 

Comparación texto No 
• sonido 

· ¿Melódico, rítmico, armónico, formal? 
Análisis auditivo SI No 

Armónico y formal, en pequeñas obras. 

Reproducción en el · ¿De qué tipo: al piano, en el Instrumento estudiado, ambas? 
Instrumento No 
(dictados) 

Escuchar en 
silencio No 

(Internamente) 

· ¿De qué tipo?: ¿al plano y/o el Instrumento estudiado (a primera 
Transporte sr Si vista y/o después de memorizar)? ¿entonado (a primera vista y/o 

después de memorizar)? ¿hablado? ¿escrito? ¿con o sin 
sustitución de claves? 

Hablado y entonado, ambos mediante la lectura y la sustitución de claves 
(todas). Escrito, sin sustitución de claves. 
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12. ¿Cuál es la bibliograffa del programa de solfeo? 

Se transcribe la bibliografla lal y como está redactada: 

1. Amoud, J. - 1600 Exercises Gradués - A. Leduc, París. [Semestres 1- 111]. 
2. Arnoud, J. - 1600 Exercises Gradués (2da. parte) A-Leduc-París [Semestres V y VI]. 
3. Aubert-Landowsky- La Orquesta - Ed. Universitaria de B. Aires [Semestre VI]. 
4. Bas Julio - Tratado de la Forma Musical - Ricordi B.Aires. [Semestre VI]. 
5. Casella. Mortari- La técnica de la Orquesta contemporánea Ricordi. [Semestres V y VI]. 
6. Cordero, Roque - Curso de Solfeo - Ricordi Americana, S.Aires. [Semestres 1- VI]. 
7. Dandelot, G. - Manuel Pratique - Ed. M.Eschig, París [Semestres 1- VI]. 
8. Danhauser- Teoría Musical [Semestres II y Illj.·[En la bibliogr. del semestre 111 aparece como "Danhausen'j. 
9. Danhauser-Lemoine-Solfeo de los Solfeos, voll-A- Ed. J.Kom, B.Aires. [Semestres 1- VI]. 
10. Gentilucci, Lazzari; Micheli - 30 solfeos hablados en clave de Sol- Ricordí, B.Aires. [Semestres IV - VI]. 
11. Hindemith, P. - Adiestramiento Elemental para Músicos. Ricordi. Americana, S.Aires. [Semestres 1- VI]. 
12. Mantecon, J. J. Introducción al Estudio de la Música. Ricordi Americana. 8.Aires. [Semestres 1 y 11]. [En la bibliogr. 

del semestre 11 parece otra editorial: "Ed. Nacional, México, ID.F.T 
13. Michell - 50 Solfeggi Cantati - Ricordi [Semestres IV - VI]. 
14. Moncada - Teoría Musical [Semestres 1-IIIJ. 
15. Poltronieri- [Semestres IV - VI]. 
16. Pozzoli, Ettore - Solfeos hablados y cantados, 1er;. Curso-Ricordi, S.Aires. [Semestres I y 11]. 
17. Pozzoli, Ettore - Solfeos hablados y cantados (apéndice el1er. curso) - Ricordl, S.Alres. [Semestres 111 y IV]. 
18. Riemann, Hugo - Teorfa general de la Música - Ed. Labor Sarcelona. [Semestres 1-111]. 
19. Fragmentos de la literatura musical internacional escogidos por el Profesor. [semestre 1] 
20. Fragmentos Musicales de diversos compositores para lectura rítmica y entonación. [semestre 11] 
21. Fragmentos de la literatura musical internacional seleccionados por el profesor (por ej. Pequei'\os Preludios e Invenciones a 2 

voces de Sach, arias italianas antiguas, etc.) [semestre IIIJ 
22. Fragmentos de la música culta y popular que contengan problemas de lectura ritmica y entonación señalados para este semestre. 

[semestre IV] 
23. Fragmentos seleccionados de obras instrumentales y vocales de compositores del S. XIX y XX con problemas difíciles de rítmica y 

entonación. [semestre V] 
24. Fragmentos de obras musicales contemporáneas que ofrezcan dificultad de lectura rítmica y de entonación. [semestre VIJ. 

13. En el caso específico de los métodos de solfeo, ¿son éstos explicitas en cuanto a los objetivos a alcanzar y la metodologfa 
adoptada? ¿A qué época pertenecen los autores y su obra? 
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No. de obra 
apellido 

autor 

Arnoud 

2 
Arnoud 

6 
Cordero 

7 
Dandelot 

9 
Danhauser­

Lemolne 

10 
Oentlluc:cl 

¿Es explicita en 
sus objetivos? 

sil no 

Si 

SI 

SI 

SI 

No 

SI 

MÉTODOS DE SOLFEO 

¿Es explicita en su Época a la que pertenecen los autores y su obra 
método? 
sil no 

No Jules Arnoud, francés. No se encontraron dalos del autor. Su obra fue publicada 
en 1900 

No No se encontraron datos del autor. Su obra fue publicada en 1900 

SI 

sr 

No 

No 

Roque Cordero (1917- ). Destacado compositor y director de orquesta 
panameño. En el ejemplar consultado, los derechos de la Ed. Rlcordl son de 
1963; sin embargo, el prefacio del autor data de 1956. La reimpresión es de 
1977. 

Dandelot (1895-¿ ?). Compositor francés y creador de obras didácticas. 
de Paul Dukas y A. Roussel. Profesor en la Escuela Normal de Música 

y en el Conservatorio de Parls. No fue posible determinar la fecha de creación 
del método (quizás los aí'los treinta o cuarenta). La reimpresión consultada data 
de 1998. 

En realidad, Danhauser no es autor de la obra, ya que junto con Léon Lemolne 
sólo hicieron una reedición en la que anadleron solfeos de diversos autores. El 
verdadero autor de Solfege des sOlféges es Henri lemoine (no confundirlo con 
su nieto y bisnieto, también llamados Henri), quien Incluyó solfeos de Gustavo 
Carulli 
Henri Lemoine 
obras didácticas 
Gustavo earulli, 
de una obra 
No fue posible nAfArn,!n"r 
si es que 
por 
pero r:OlrrA:so"nrIA 
consultada 

Pianista, compositor y editor francés, creador de 
del famoso profesor de piano Reicha. 

n",¡¡"'T!"¡'" compositor y cantante italiano, creador 

Oltorino Genlllucci, Aldo lazzari 
sobre estos tres autores Italianos. 
Ed. Rlcordl datan de 1953. La relm 
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No. de obra y ¿Es explfclta en ¿Es ex~~lcl.ta~en su a la que pertenecen los autores y su obra 
apellido del sus ,objetivos? "' .. 'uu" , 

autor sil no sllno 
! 

11 SI SI Paul Hlndemllh Destacado compositor, director alemán, : 
Hindemlth creador de piezas y textos (entrenamiento yarmonia). 

En el ejemplar consultado, los derechos originales la obra dalan de 1946 
(Associated Music Publishers, Inc.), y el prefacio escrito por el autor está fechado 
con ese mismo allo, 

12 Obra no locall:<:ada Juan José Mantecón Compositor y critico musical español. No fue 
Mantecón posible determinar la creación de su libro. 

: 
13 Obra no localizada No se encontraron datos del autor. 

Michelli 

15 Obra no locall:<:ada No se encontraron datos del autor. 
Poltronlerl 

16 No No Ettore Pozzoli (1873-1957). Pianista, compositor y profesor Italiano. Fue muy 
Ponoli I Qp:o~'QU' como profesor de solfeo y leerla en el Conservatorio de Milán. Publicó 

i métodos de solfeo y para el piano, as! como ediciones y transcripciones de obras 
, de Bach, Beethoven. Llszt, Weber y olros. Contribuyó también como articulista a 
: revislas sobre música. 

: No fue posible determinar la fecha de creación del método (quizás de principios 
¡ del siglo XX). La reimpresión consultada dala de 1977. 

17 Obra no localizada Ver información del apartado anterior. 
Pozzoli 
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No. de obra y apellido del autor 

3 Aubert-Landowskl 

4Bas 

5 Casella 

8 Danhauser 

14 Mancada 

18 Riemann 

OBRAS RESTANTES 

Época a la que pertenecen los autores y su obra 

Louis Aubert (1877-1968). Pianista y compositor francés, discfpulo de Fauré. 

Marcel Landowskl (1915). Director, compositor y critico francés, disclpulo de H. Busser. 

Glulío Bas (1874-1929). Organista, compositor y musicólogo italiano. Fue profesor del Conservatorio 
de Milán (en 1915 fue nombrado profesor de teorla e historia). Como parte de su labor docente 

I prOdujo libros de texto sobre teorla musical, el más Importante de elios sobre canto gregoriano. 

Alfredo Casella (1883-1947). Compositor, pianista, director y promotor italiano. Fue la figura más 
Importante de la música italiana entre las dos guerras mundiales. 

Vlrgllio Mortari (1902-¿? l. Compositor italiano. Enselió en los conservatorios de Venecia y de 
Roma. 

Los derechos de la ed. Ricordi son de 1950, sin embargo, el prefacio escrito por V. Mortari data de 
1948. 

Adolphe Léopold Danhauser (1835-1896). Teórico y compositor francés. Enselió en el 
Conservatorio de Parls. 

Su teorla musical fue publicada en 1872. La reimpresión consultada data de 1973 (Ricordi 
Americana: Buenos Aires). 

Eduardo Hernández Moneada (1899-1995). Pianista, compositor y promotor mexicano. Fue profesor 
y subdirector del Conservatorio Nacional de México, as! como director de la Escuela Superior de 
Música. 

Hugo Riemann (1849-1919). Musicólogo alemán. EnseM piano y leorla en los conservatorios de 
Hamburgo y Wlesbaden; fue profesor en la Universidad de Lepzlg. la cual le nombró director del 
Instituto de Musicologla. Se le considera uno de los Investigadores más importantes de la 
muslcologla moderna. 

Theorie und Geschichte der Musik. en tres volúmenes, fue publicada entre 1895 y 1900. 
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14. nrrll",,,m:::o de solfeo -en la bibliografía, o bien como sugerencia didáctica- la utilización de la enseflanza 
l,m"Y~,c:""caula (I,ml'lr~!m,~rl~!) en las modalidades de libro y/o enseflanza asistida por computadora (EAC)? 

Modalidad ¿Se ,_En dónde? 
de ensel'íanza ""''''''';''.''0 Observaciones 

Individualizada sil no Blbllograflil Sugerencias 
didácticas 

Libro No 

Enseñanza asistida por No 
computadora 

3.3.4 ANÁLISIS DE USO 

1. ¿Qué programa utilizan los nrLlfe~,orElS de solfeo: el oficial (1984), el oficial de la carrera de Educación Musical (1996), uno de 
elaboración personal o uno por otro(s)? 

i ANTIGUEDAD Para Impartir sus cursos de solfeo, se basan actualmente en: 
como,." 

el , .. ~ v .. ' ~' .. el programa oficial del un programa o un programa o NOMBRE de la """!gro"." 
rade asociado plan de estudios en temario temario 

(en arios) al de Educación musical elaborado por él elaborado por 
.JI. (1984) (1996)'1 mismo otro(s) 

Profesores activos 
1. Estrada Rodrlguez Luis 19 

Alfonso X 
2. López Hinojosa Guillermo 26 X 

3. Martlnez Salgado Graclela 11 
Guadalupe X 

4. Mayagoitla Vázquez Luis 25 X 
5. Puchet Cánepa Horado 2 

Miguel X 
6. Saldivar Osorio Gabriel 40 X 
7. Tuch Mlllrtlnez Iduna C. X 
8. Vllllenzuela Remolina Miguel 14 

I Arturo X 
19. Vlllareal Ruvlllcaba Homero 4 X 
110. ZÚI'IIglI Olmos Francisco 15 
111. ZÚI'IIga Olmos Jorge 13 1 X 1 
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Profesores no activos 
1. Avila López José Antonio 23 X 
2. Escobar Blanco Esther 10 X 
3. Ordóñez Gómez José M. 2 X 
4. Pérez Delgado Jorge 14 X 
5. Rodríguez Lara Ambrosio 5 X 

Salvador 

2. ¿Qué porcentajes corresponden a cada una de las posibilidades de uso señaladas en la pregunta anterior? 

Programa oficial Programa oficial del Programa o Programa o 
asociado al plan plan de estudios en temario temario 

de estudios (1984) Educación musical elaborado por él elaborado por Totales 
(1996) mismo otro(s) 

Número de 1 2 10 3 16 
profesores 

Porcentaje 6.25 % 12.5 % 62.5 % 18.75 % 100% 

3. De los profesores que no siguen el programa de solfeo asociado al plan 1984, ¿cuántos manifestaron tener una versión escrita del 
programa o temario que siguen, y entre ellos, cuántos entregaron una copia al investigador? 

Programa o temario ajeno al plan 1984 

Del plan 1996 Elaborado por él mismo Elaborado por atraes) 

Número de profesores que lo siguen 2 10 3 

ExistencIa de versión 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 carac1erlstlcas generales liene cada uno de ellos? 

Profesor 

Martfnez 

G. Guadalulpe 

Villareal 
Ruvalcaba 

Homero 

¿Es programa o 
temario? 

Programa de 
Solfeo y 

entrenamiento 
auditivo de la 

carrera en 
Educación 

musical, plan 1996 

Programa de 
Solfeo y 

entrenamiento 
audltlvode la 

carrera en 
Educación 

musical, plan 1996 

Caracterlstlcas generales del documento 

Este programa fue elaborado por la Dra. "'L,aoa.u'pe 
de un de solfeo en la ENM. Según las 

contenidos del de 1984. 

representa la versión más actual 
este nuevo programa incluye 

Este nuevo programa recibe el nombre de Solfeo y entrenamiento auditivo; se trata de un programa 
dividido en tres anos. cada uno de los cuales contiene cuatro unidades temáticas. El documento 
cumple con todas las especificaciones que la UNAM, y cuenta con objetivos 
diferenciados para cada uno de los anos que Las unidades temática se dividen 
las siguientes secciones: 1) Ritmo. 2) Melodla y armonia, 3) Lectura, 4) Terminología. 

El programa presenta un contenido amplio y completo, asl como una secuencia bien especificada del 
mismo. Una similitud tiene con el programa de 1984 es que prescribe también el estudio y 
dominio de todas las en cambio se distingue en hace énfasis en el estudio sistemático de 
diversos elementos de la armonla que implican no sólo audición sino las habilidades al teclado. 

Se trata del mismo programa descrito anteriormente. 

Temario elaborado Básicamente, se trata de un temario. aunque posee elementos adicionales, tales como' 
por el profesor objetivos una tabla que esboza la relación el estudio del solfeo y la historia de la 

música, y ejemploS de la literatura musical para trabajar en cada semestre. 

El temario de cada semestre abarca las siguientes secciones: 1) lectura. 2) ritmo, 3) alturas 
(entonación y audición), 4) armonla, 5) teorla, 6) aplicaCión y 7) bibllograffa (a veces, las secciones 
seis y siete no están diferenciadas). 
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Profesor 

Valenzuela 
Remolina Arturo 

Escobar Blanco 
Esther 

Pérez Delgado 
Jorge 

¿Es 1) 

Temario elaborado 
por el profesor 

y programa de un 
semestre de la 

asignatura 
elaborado por el 

profesor 

Caracteristlcas generales del documento 

basada principalmente en el adiestramiento auditivo según Roland 
le~[pue,,¡.o en Lehrbuch der Geh(jrblldung). y en la metodologia de lectura entonada de 

sus obras Modus Vetus y Modus Novus). En el aspecto r[tmico. se retoman 
M~,,,I<,,,m,,1 pero se complementan con otros de Van der Horst y Joel Rothman (cambios 

"¡ .. mn,;",, de la literatura musical seleccionados y ordenados por el profesor 
v".,,,nZIlI"'''' II-'IWL,en.o para Ana Magdalena 88ch e Invenciones a 2 voces de J. S. 8ach). 

por semestres, y en cada uno de ellos se distinguen las Siguientes secciones: 
la tonalidad mayor y menor, a una y a cuatro voces), 2) atonalidad (que 
los intervalos en contexlo no lonal), 3) r[tmica (que abarca monorritmia y 

,-,,,,yua,,, mus/cal. constituye una propuesta alternativa a la concepción 
lra,jlclonl31 de asignatura Contiene las siguientes partes: 1) Temario, 2) Objetivos del 
curso, 3) Formas de manifestación musical, 4) Actitudes, 5) Graduación, 6) Actividades, 7) Recursos 
didácticos y 8) Evaluación. 
El temario, en si, no constituye la novedad de esta propuesta, ya que Incluye las siguientes partes: 1) 
estudio del sonido por su altura (melodla, Intervaleldad annóníca y annonla); 2) estudio del sonido por 
su distribución en el tiempo (subdivisión y agrupamiento); 3) lemas selectos del musical 

fraseo-articulación, etc.). Este temario no establece contenidos sino 
que una estructura general del tipo de contenidos a estudiar en la asignatura (no se divide en 
semestres ¡. 
Las demás secciones senaladas en el primer párrafo, tratan de dar una visión integral sobre todos los 
elementos que inciden en los procesos de interiorización, procesamiento y exteriorización de 
cualquier fonna de manifestación musical. Se trata de una propuesta muy interesante que revela una 
larga y profunda reflexión. 
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Profesor ¿Es programa o Características generales del documento 
temario? 

Puchet Cánepa Temarlo elaborado Cuando el profesor inició sus labores como profesor de solfeo en la ENM, pidió consejo al profesor 
Horacio Miguel por otro Arturo Valenzuela, quien le brindó 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 didácticos 
como la utilización de ejemplos de música grabada relacionados con el temario. 

Ávila López José Temario elaborado El documento entregado por el profesor Ávlla representa la propuesta última en que se basó para 
Antonio por otro Impartir la clase de solfeo. Según el mismo maestro, se trata de un temario creado en su mayor parte 

por el maestro Juan Antonio Rosado. 

Este temario se divide por semestres, y cada uno de ellos contiene las siguientes secciones: 
1) Teorla, 2) Rltmica, 3) Lectura hablada (isócrona y rrtmica), 4) Lectura entonada y 5) entrenamiento 
auditivo (r[tmico y melódico). 

Al compararlo con el programa oficial de 1984, se pueden detectar semejanzas, ya que tiene el 
mismo número y tipo de secciones, aunque los nombres cambien un poco. De igual manera, en el 
contenido hay muchas coincidencias, lo cual no es de extraflar si se considera que ambos programas 
fueron elaborados por la misma persona. Es muy caracterlstica la prescripción del estudio de todas 
las claves y su aplicación al transporte mental. 

3.4 ANÁLISIS 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 
continuación se omitirán las preguntas que resultarlan redundantes con respecto al análisis anterior. 

3.4.1 ANÁLISIS TEÓRICO 

3.4.1.1 ACERCA DEL QUÉ ENSEÑAR 

1. ¿Qué grados y vfas de concreción de las intenciones educativas se proponen en el continuo plan-programa? 

Vla(s) de concreción: 
Documento Grados de concreción resultados/contenidos/actividades 

Plan de estudios 

Programa de estudios Descripción de le asignatura [en lugar de objetlvo(sl general(esl] Contenidos 
Obletlvos didácticos asociados a contenidos Resultados/canten Idos 
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3.4.1.2 ACERCA DEL CUANDO ENSElVAR 

1. ¿Cuál es la organización vertical (diacrónica) y horizontal (sincrónica) de las intenciones educativas en los planos interciclos e 
intraciclos (secuencias íntemíveles e íntraníveles)? 

Plano Organización horizontal (sincrónica) 
+- +- +- +- +- -) -) -) -) -) -) ----.---------_. __ . 

INTERCICLOS Ciclo propedéutico (seis semestres) .j. O 
.j. r 

Ciclo licenciatura (ocho semestres) .j. g . 

INTRACICLOS Sem. Asig. analizada Asignaturas simultáneas a la analizada .j. v 
e 

a) Secuencia L .j. r 
il1ternlveles I 1ro Adiestr. aud. 1 Instr. 1; Análisis musical 1; Canon y fuga 1; Téc. estruc. del S. XX 1; t 

C. Conjuntos orquestales 1; Hist. de la mús. univ. SS. XVI al XX 1. .j. i 
2do Adiestr. aud. 11 Inslr. 11; Análisis musical 11; Canon y fuga 11; Téc. estruc. del S. XX 11; c 

Conjuntos orquestales 11; Hist. de la mús. univ. SS. XVI al XX 11. .j. a 
I 

A En el primer semestre: .j. 
D (d 

b) Secuencia I . Descripción de la asignatura y presencia de objetivos didácticos (y sus contenidos asociados) para .j. 1 
intranlveles E cada uno de los siguientes aspectos: a 

S .¡. c 
T 

I 
Lectura 

I 
Entonación 

I 
Audición I -) de Intervalos y ritmos r 

R. ó .j. 
A En el segundo semestre: n 

U i 

D. . Objetivos didácticos (y sus contenidos asociados) para cada uno de los siguientes aspectos: c 
a) 

I I I I II,g,,~l"'v,= I I ~",v"aY,v, 

y 
Al interior de cada semestre, no existe una secuenciaclón en unidades didácticas para ninguno de los 

11 aspectos anteriores. 
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2. En un primer acercamiento, ¿existen Indicios de que la organización de objetivos y contenidos de la asignatura de adiestramiento 
auditivo presenta las siguientes cualidades? 

Presencia 
Cualidad si/no Indicios 

Continuidad sr Los aspectos de lectura, entonación y audición, tanto interválica como rltmica, son retomados en el segundo 
(reiteración) semestre de la asignatura. 

Secuencia SI Los aspectos antes señalados se retoman en el segundo semestre con un nivel mayor de dificultad. 
(profundización) 

Integración No En el primer semestre no hay indicios de integración, pues sólo se trabajan fórmulas interválicas y rftmicas 
(interrelación) (semestre 1) aisladas de discursos musicales. 

sr En el segundo semestre si, mediante los ejercicios de Imitación en el piano, transporte y análisis integral de 
(semestre 11) ejemplos de la literatura. 

3. ¿Qué tipo de organización curricular general tiene la licenciatura de instrumentista (donde se incluye la asignatura de 
adiestramiento auditivo)? 

Asignaturas Independientes Asignaturas agrupadas I Módulos Combinación de los tipos anteriores 

.,¡ 

4. ¿Qué tipos de orientaciones básicas de contenido presenta el programa de adiestramiento auditivo, y cuál es la jerarquía de dichas 
orientaciones? 

Tipo de orientación 
Básica 

i Hechos-4Conceptos-4Prlnclplos 

Procedimientos 

ValoreS-4Normas-l-Actltudes 

Presencia 
sil no 

No 

SI 

No 

Indicios 
Carácter: 
básico I 
soporte 

En los dos semestres aparecen objetivos relativos a estos procedimientos: lectura, 
entonación, audición y escritura de Intervalos y fórmulas rltmlcas. En el segundo básico 
semestre se añaden los procedimientos de imitación en el piano y análisis de obras 
orquestales. 
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3.4.1.3 ACERCA DEL CÓMO ENSEÑAR 

o prescripcIones sobre cómo enseñar aparecen en el continuo plan-programa. qué grado(s) de 
especiflcldlad se expresan (opción básica sobre cómo enseñar; orientación didáctica para el diseño de aCl'ivi(jacjes de enseñanza­
aprendizaje; propuesta de actividad concreta)? 

Presencia Grado de especificidad 
Doc. 

sr¡no 1=- ¿Cuál o cuáles? 
Opción Orientación Actividad 
básica didáctica concreta 

- -
Plan No 

-No 

3.4.1.4 ACERCA DEL QUÉ, CUANDO Y CÓMO EVALUAR 

1. o prescripciones sobre el qué, cuándo y cómo evaluar aparecen en el continuo plan-programa, y con 
especificación se expresan (perspectiva de sobre la evaluación; orientación didáctica para diseñar ac1:ivi(jacles 

propuesta de actividad concreta)? ¿qué tipo(s) de evaluación(es) se contempla(n) (Inicial, formativa, 
sumativa) y en qué modalidad(es) (examen escrito, examen oral, observación del alumno, recolección de trabajos, muestreo de 
trabajos, otros)? 

Presencia Grado de 
Especificación 

Doc. 
all augJ ¿Cuál o cuáles? 
no preso Perl!. Orlent. Actl· Otra 

dldác. vldad ¿Cuál? 

PI. No 

En cada semestre se seflala: 
Pro SI Preso "Evaluación: se hará mediante " " eXámenes perlódlcos y el 

examen final de semestre", 
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3.4.2 ANÁLISIS NORMATIVO 

1. A partir de los resultados de la pregunta número uno del análisis teórico (apartado 3.4.1.1) ¿qué grados de concreción, de los 
prescritos en la legislación universitaria, son considerados en el continuo plan-programa, y en qué términos se expresan 
(conocimientos, habilidades, actitudes, ámbito de acción profesional)? 

Términos en que se expresan 
Grados de concreción Presencia Observaciones 

sr I no Conoc. Habil. Actlt. Ámbito de 
acción prof. 

Perfil del 
egresado -- -- --

No 
(plan de estudios) 

No existen objetivos educacionales generales; en cambio, i 

Objetivos educacionales -- -- -- se ofrece una descripción de la asignatura, expresada an 
generales No términos de habilidades de lectura, entonación y audiciÓn. 

(programa de estudios) Después de la descripción, se expresan objetivos didácticos 
asociados a contenidos. 

2. ¿Qué información, de la prescrita en la legislación universitaria, es consignada en el programa de adiestramiento auditivo? 

Información Presencia Observaciones 
sil no 

Nombre completo de la asignatura o módulo sr 

Ubicación: semestre en que se imparte No 

Carácter de la asignatura o módulo: obligatorio u optativo Si 

Tipo de asignatura o módulo: teórico, práctico o teórico-práctico sr 
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Modalidad de la asignatura o módulo: seminario, taller, 
laboratorio, etc. 

Número de horas/semana/semestre, teóricas y/o prácticas 

Número de créditos asignados 

Seriación: asignatura o módulo precedente ylo subsecuente 

Objetivo(s) educacionales de tipo general 

Nombre de las unidades temáticas, temas o subtemas 

Sugerencia del número de horas asignadas 
a cada una de las unidades temáticas 

Bibliografia básica y 
bibliografia complementarla 

Sugerencias didácticas 

Forma de evaluar la eficacia de la ensefianza y el aprendizaje 

Perfil profesiográflco de quienes pueden Impartir la 
asignatura o módulo 
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SI 

sr 

sr 

No 

No 

No 

No 

SI 
No 

No 

SI 

No 

No se desglosan horas teóricas y prácticas. 

Sólo existe una descripción de la asignatura. 

En vez de unidades temáticas, en cada 
semestre se seí'lalan objetivos didácticos 
asociados a contenidos. 

Se le denomina blbllografla mlnima. 

Como se Indica en la respuesta de la pregunta 
número uno del apartado 3.4.1.4. sólo se 
prescriben los tipos formativo y sumativo de la 
evaluación. 
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3.4.3 ANÁLISIS DISCIPLINAR 

1. ¿Cuáles son los objetivos generales del programa de adiestramiento auditivo? 

Como ya se Indicó, no existen objetivos generales, sólo hay una descripción de la asignatura: "Asignatura Teórlco-práctlca que pretende 
desarrollar en el alumno la capacidad para leer, entonar y captar auditivamente y en forma correcta ejercicios musicales de diversa ¡ndole 
propuestos por el profesor", 

2. ¿Qué periodos históricos de la música son considerados, explfcitamente, en los objetivos generales del programa de 
adiestramiento auditivo? 

Estllo(s) musical(es) considerados 

Barroco Clásico Román- Impreslo- Siglo XX Otro Observaciones 
tlco nista ¿cuál? 

Como ya se Indicó anteriormente, no existen objetivos 

-- -- -- -- -- --- generales, sino una descripción de la asignatura. En 
Objetivos dicha descripción no se hace alusión a ningún periodo de 
generales la historia de la música. 

3. ¿Qué aspectos son objeto de ensefíanza-aprendizaje en el programa de adiestramiento auditivo y con qué objetivos se relacionan? 
¿A qué ámbito dominante (cognitivo, psicomotor o afectivo) pertenece cada objetivo, y de qué tipo son (cognitivo [con o sin 
referente empírico], de conducta, de resolución de problemas, expresivo)? 

Ambito dominante L Tipo de objetivo 
Cognitivo 

Aspecto Sem. Objetivos relacionados al Cognl- Psi co- Afec- sin lean De De res. Expre-
a campo de estudio tlvo motor tlvo ret. ref. con- de slvos 

estudiar emp. emp. ducta probl. 
"Leerá ... . .. Intervalos de 2da, Mayor y menor 

Lectura ascendente y descendentes en fonna sucesiva ...¡ ...¡ 

i (diatónicos y cromáticos)". 
(evldencia- '"Leerá... ...intervalos de 8va. 5ta. Justa, 4ta. 

da I justa y 3ra. mayor en forma simultánea," ...¡ ...¡ 
verbalmen- "Palmeará peyendo] la linea rftmica 

leo correspondiente a la voz superior (fragmentos) de 
mediante la 8 sonatas de Mozar! cantando [debe decir ...¡ ...¡ 
ejecución contando] en voz aita y manteniendo su pulso 
rftmica) regular." 
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Aspecto 
a 

estudiar 

Lectura 
(con!.) 

Entonación 

Sem. 

11 

II 

Objetivos relacionados al 
campo de estudio 

"Leerá... . .. Intervalos de 3ra. Menor además de 
los estudiados en el1er. Semestre." 
"Palmerará [leyendo] la linea rltmica 
correspondiente a la voz superior de ciertos 
fragmentos de diversas sonatas para plano de 
Mozart de una dificultad mayor a las estudiadas en 
el 1er. semestre, contando en voz alta los tiempos 
y manteniendo un pulso regular." 
"Leerá cánones rltrnicos a 2 voces (voz y 
palmadas) a distancia de un compás que 
contengan duraciones hasta el 8vo. En compases 
de tres y cuatro cuartos y seis octavos." 

" ... cantará ... Intervalos de 2da. mayor y menor 
ascendente y descendentes en forma sucesiva 
(diatónicos y cromáticos)." 
" ... cantaré ... intervalos de 8va. 5ta. justa, 4ta. 
Justa y 3ra. mayor en forma simulténea." 
"Cantará formando cadenas interválicas diciendo 
el nombre de las notas con sus alteraciones." 
•... cantará sucesiones Interválicas escuchadas." 
"Entonaré ejercicios (en forma colectiva) basados 
en intervalos propuestos por el profesor." 
•... cantaré ... intervalos de 3ra. menor además de 
los estudiados en el1er. Semestre." 
"Entonará intervalos encadenados de 8va., 5ta. 
Justa, 41a. justa, 3ra. mayor y 3ra. menor." 
..... entonará ... sucesiones de intervalos 
escuchados." 
"Entonará intervalos en forma colectiva de acuerdo 
a las indicaciones del profesor (en grupo)." 
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Cogni- Pslco- Afec-
ti va motor tlvo 

...¡ 

..J 

Coanltivo 
T¡~o de objetivo 

sin lean De De res. 
ref. ref. con- de 

emo. emo. ducta probl. 

..J 

" 

Expre-
slvos 
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Amblto dominante ~ 
Aspecto Sem, Objetivos relacionados al Itlvo 

Expre- I a campo de estudio Cogni- Psleo- Afee- Sin 1 Con De Da ras. 
estudiar Uvo motor tlvo raf. M. can- da slvos 

ampo ampo dueta Pfobl. 
"... captará mediante dictados intervalos de 2da. " V 

I mayor y menor ascendente y descendente en 
forma sucesiva (diatónicos y cromáticos)," " V .. captará y escribirá intervalos de Sva. 5ta. justa, 
4ta. justa y 3ra~~:;~~ en forma simultánea: V " "Memorizará, ana .. ...ará. . .. escribirá sucesiones 
interválicas escuchadas." 
"Memorizará y escribirá correctamente dictados ..J ..J 
musicales en base a 2das. mayores y menores en 
forma sucesiva." 
"Memorizará, analizará ... escribirá f6rmulas ..J .J 

Audición ntmícas sencíllas que contengan duraciones de 
mitad. mitad con punto. cuarto, cuarto con punto, 

(evidenciada octavo y octavo con_p_u_n:?_ y sus correspondientes 
mediante la silencios en'''w" .. "mu::. de 2 a 4 compases de 2, 

escritura 3, 4 Y 6 cuya unidad de tíempo sea el 
musical) cuarto; en de seis octavos, (se 

utilizarán dictados y ~,. de imitaci6n y 
memorización)." 

II ... captará mediante dictados intervalos de 3ra. ..J ..J 
menor además de los estudiados en el 1 ero 
Semestre." 
"Analizará, memorizará... y escribirá sucesiones .J " de intervalos escuchados." 
"Memorizará y escribirá fÓrmulas rltmlcas que 

" ..J 
contengan duraciones hasta el 16avo. Asl como 
sus correspondientes sllenclos en fragmentos de 4 
y S compases (compases simples a 2, 3 Y 4 
tiempos y compases compuestos), dictados por el 
profesor; estos ejercicios contendrán sincopas y 
tresillos." 

(evidenciada "Memorizará, al escucharlos, fragmentos .J .J mediante la seleccionados de la literatura musical y luego los 

I 

ejecuci6n al transportará correctamente en el " 
piano) "Repetirá en el plano \",,,aIlLavv," mentalmente) 

..J .J afesor." 
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4. ¿Cuál es la secuencia lntraniveles de los contenidos asociados a cada objetivo del programa de adiestramiento auditivo? 

Aspecto Sem. 

Lectura, 

entonación 

y 

audición 

Objetivos 

"Leerá, cantará y captará por medio de dictados Intervalos de 2da. mayor y 
menor ascendente y descendentes en forma sucesiva (diatónicos y 
cromáticos)." 
"Leerá, cantará, captará y escribirá intervalos de 8va. 5ta. justa, 4ta. justa 
y 3ra. mayor en forma simultánea." 
"Cantará formando cadenas intervállcas diciendo el nombre de las notas 
con sus alteraciones." 
"Memorizará, analizará, cantará y escribirá sucesiones interválicas 
escuchadas." 
Memorizará y escribirá correctamente dictados musicales en base a 2das. 
mayores y menores en forma sucesiva." 

Contenidos asociados 

[Nota.- en el programa de la asignatura no 
se especifica la correspondencia de cada 
objetivo con su(s) contenldo(s).] 

"Ejercicios propuestos por el profesor en 
base a 2das. mayores y menores 
ascendente y descendente para lectura, 
entonación y dictados (por lo menos el 
alumno deberá entonar correctamente 15 
ejercicios de este tipo)." 

"Entonará eJercicios (en forma colectiva) basados en intervalos propuestos "Práctica de lectura a 1ra. vista." 
por el profesor." 
"Memorizará, analizará, repetirá y escribirá fórmulas rftmicas 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 

"Ejercicios de lectura, entonación y 
dictados en base a intervalos simultáneos 
(8va., 5tas. 4tas. justas, 3ras. mayores)." 

cuarlo; también en compás de seis octavos (se utilizarán dictados y "Ejercicios de entonación en base al 
ejercicios de Imitación y memorización)." encadenamiento de intervalos." 
·Palmeará la linea rltmlca correspondiente a la voz superior (fragmentos) 
de a sonatas de Mozart cantando en voz alta y manteniendo su pulso "Ejercicios auditivos 
regular." "Leerá, cantará, captará mediante dictados intervalos de 3ra. memorizar y entonar." 
menor además de los estudiados en el1er. semestre." 

para analizar, 

"Entonará Intervalos encadenados de ava., 5ta. justa, 4ta. justa, 3ra. "Ejercicios rftmicos (a una, dos y más 
mayor y 3ra. menor." voces)." 
"Analizará, memorizará, entonará, transportará y escribirá sucesIones de 
intervalos escuchados." 
"Memorizará, al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura 
musical y luego los transportará correctamente en el piano." 
"Repetiré en el piano (analizados mentalmente) ejercicios que escuche y 
que tocará el profesor." 
"Leerá, cantará, captará mediante dictados intervalos de 3ra. menor 
además de los estudiados en el1er. Semestre." 
"Leerá, cantará, captará mediante dictados Intervalos de 3ra. menor 
además de los estudiados en el1er. Semestre." 
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Aspecto 

Lectura, 

Entonación 

y 

Audición 

(con!.) 

Sem. 

11 

Objetivos 
"Entonará intervalos encadenados de 8va., 5ta. Justa, 4ta. justa, 3ra. 
mayor y 3ra. menor." 
"Analizará, memorizará, entonará, transportará y escribirá sucesiones de 
intervalos escuchados." 
"Memorizará, al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura 
musical y luego los transportará correctamente en el piano." 
"Repetirá en el piano (analizados mentalmente) ejercicios que escuche y 
que tocará el profesor." 
"Reconocerá los diversos intervalos que escuche y que hayan sido 
previamente entonados (intervalos sucesivos y simultáneos)." 
"Entonará intervalos en forma colectiva de acuerdo a las indicaciones del 
profesor (en grupo)." 
"Analizará mentalmente el aspecto melódico, rltmico, armónico y 
estructural de obras orquestales o de otro tipo que escuche (sencillas). 
"Memorizará y escribirá fórmulas rltmlcas que contengan duraciones hasta 
el 16avo. As! como sus correspondientes silencios en fragmentos de 4 y a 
compases (compases simples a 2, 3 Y 4 tiempos y compases 
compuestos), dictados por el profesor; estos ejercicios contendrán 
sincopas y tresillos." 
"Palmeará la linea rltmica 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 pulso regular." 
"Leerá cánones rltmicos a 2 voces (voz y palmadas) a distancia de un 
compás que contengan duraciones hasta el avo. en compases de tres y 
cuatro cuartos y seis octavos.' 

Contenidos asociados 

Nota.- en el programa de la asignatura no 
se especifican contenidos asociados a los 
objetivos didácticos del segundo semestre. 

5. En el,programa de adiestramiento auditivo, ¿se contempla el desarrollo de la audición tonal y de la audición interválica? En caso 
afirmativo, ¿tal desarrollo es sincrónico o diacrónico? 

Tipo de ¿Contemplado? 
Audición sil no 

Tonal No 

Intervóllllca SI 

SI ambas 
son 
contempladas 

Totalmente 
sincrónico 

---

Estudio de los dos tipos de audición" 
Parcialmente Totalmente Parcialmente Otra 
sincrónico diacrónico diacrónico . posibilidad 

--- --- --- ---

·Nota.- Por parcialmente sincrónico, se entiende aqul que el estudio de los dos tipos de audición comienza simultáneamente, pero no termina al mismo 
tiempo; por parcialmente diacrónico, se entiende que uno de los dos tipos de audición comienza primero, pero ambos terminen juntos. Desde luego existen 
otras posibilidades, por ejemplo el estudio IntermHente de ambos tipos de audición. 
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6. 

7. 

... ",,,nl'I>r"I> de adiestramiento auditivo, ¿se contempla el estudio de los modos mayor y menor? En caso afirmativo, ¿tal estudio 
es <:t,r,rr,nn,,..,'l o diacrónico? 

Sistema 

A~soluto 

Relativo 

¿Contemplado? 
si I no 

¿Se contempla? 
sil no 

SI 

No 

contemplan los sistemas absoluto y relativo? ¿Qué signos se prescriben 
sistema griego)? ¿Se contempla la modificación de los signos con el fin de n .. ,,,,,,,,,r 

¿Por medio de Con o sin modificación 
qué signos? para designar b y # 

No se pueden suponerse las No se consigna, pero se puede suponer que 
sI/abas "" sin modificaciones. 

8. ¿Se contempla en el programa la utilización de ¡:¡.¡:¡,mrilns de la literatur;:¡ musical? ¿Qué evidencias hay? 

Ejemplos de la 
literatura 
sil no 

SI 

¿En qué semestres? 

11 

Evidencias 

En el objetivo: 
'Palmeará la linea r[tmica correspondiente a la voz superior (fragmentos) de 8 sonatas de 
Mozan cantando en voz alta y manteniendo su pulSO regular: 

En los objetivos: 
"Memorizará. al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura musical y luego 
los correctamente en el piano. ff 
"Ar1alízar"é mentalmente el aspecto arm6nico y estructural de obras 
orquestales o de otro que escuche (sp.J1cillas;). 

"Palmeará la linea 
diversas sonatas para piano de de una 
1er. semestre. contando en voz alta los Ilem 
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9. ¿En caso afirmativo, se especifica en el programa de adiestramiento auditivo cómo utílizar los ejemplos de la literatura musical: 
tocados en el piano por el maestro y/o por medio de grabaciones? Er: caso de utilizarse grabaciones, ¿se consideran ejemplos de 
música orquestal? 

Tipo de ejemplos ¿Se .~ 

$(1 no 

To No 

Grabados Si En caso afirmativo 

10. ¿Se contempla en el programa de adiestramiento auditivo el desarrollo de habilidades al teclado? 

Habilidades al teclado 
si/no ¿En qué semestre(sl? ¿Cuáles? 

Tran sportar en el piano fragmentos de la literatura musical previamente 
memorizados. 

Si II Repetir en el piano ejercicios tocados por el profesor (analizados 
mentalmente). 

11. ¿Qué estrategias de ensel'lanza y aprendizaje se contemplan en el programa de adiestramiento auditivo? ¿Existen instrucciones o 
sugerencias para utilizarlas? 

estrategia ¿Se contempla? ¿Hay instrucciones? Especificaciones 
sil no sllno . ¿De qué tipo, a cuántas voces? 

Dictado SI No - Melódico, a 2 voces (inlervalos melódicos y 
armónicos, yen secuencia) 

- Rltmico, a 1 voz. 

. En la entonación tonal, ¿se contempla el 
lectura entonada a 1 ra vista SI No procedimiento de la conducción a la 

tónica? 
No se incluye la entonación tonal, se trata sólo de 
entonación por intervalos (atonal), tanto individual 
como colectiva, de Intervalos aislados y de 
secuencias de ellos. 
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Estrategia ¿Se contempla? ¿Hay Instrucciones? Especificaciones 
si/no sil no 

Lectura no entonada SI No · ¿De qué tipo: isócrona, rltmlca, ambas? 
¿En qué claves? 

Parece ser sólo isócrona. No sa especifica ninguna 
clava. 

Ejecución ritmica SI Sí · De qué tipo: ¿a cuántas voces? ¿mediante 
qué acción: Imitación, lectura? ¿por q~é 
medio: palmeo, entonación, tocar el 

A una y dos voces (palmas más voz). 
Por imitación y por medio de la lectura de literatura 
para piano (sonatas de Mozart, sólo voz superior). 

• SI la ejecución es por palmeo, se prescribe 
la cuenta del compás en voz alta? 

sr 

Comparación texto - sonido No 

Análisis auditivo sr No • ¿Melódico, rítmico, armónico, formal? 
Los cualro. en obras sencillas, tanto orquestales 
co .. 

Reproducción en el Instrumento SI No '" De qué tipo: al plano. en al Instrumento 
(dictados) estudiado, ambas? 

Al piano. 

Escuchar en silencio No 
(internamente) 

Transporte SI No '" ¿De tipo?: ¿al plano ylo el Instrumento 
"",fudiado (a primera vista y/o después de 
memorizar)? ¿entonado (a primera vista ylo 
después de memorizar)? ¿hablado? 

• 

¿escrito? 
Al piano, después de memorizar fragmentos 
seleccionados de la líIeratura musical. 
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12. ¿Cuál es la bibliografía del programa de adiestramiento auditivo? 

Se transcribe la bibliograffa tal y como está redactada: 

1. Cánones rltmlcos [Semestre 11] 
2. Mackamul Roland.- Sensibilización al Fenómeno Sonoro - SECEP UNAM. [Semestres I y 11] 
3. Mozart y otros autores: selección de fragmentos de obras planlsticas para el estudio del aspecto polirritmico. [Semestres 1 y 11]. 

13. En el caso espedfico de los métodos de adiestramiento auditivo, ¿son éstos explícitos en cuanto a los objetivos a alcanzar y la 
metodología adoptada? ¿A qué época pertenecen los autores y su obra? 

No. de obra y 
apellido del 

autor 

2 
Mackamul 

¿Es explicita en 
sus objetivos? 

511 no 

SI 

No. de obra y apellido del autor 

1 
Cánones rftmlcos 

3 
Mozart y otros autores 

MÉTODOS DE ADIESTRAMIENTO AUDITIVO 

¿Es explicita en su 
método? Época a la que pertenecen los autores y su obra 

si I no 

Roland Mackamul es originario de Sluttgart, Alemania. Desde 1957 impartió la 
SI cátedra de Entrenamiento auditivo en la Escuela Superior de Música de su 

ciudad natal, asl como en la de MOnich. Fue Secretario y Director del 
Departamento de Educación Musical de la Escuela de Música de Stuttgart. 
Fue nombrado Vicepresidente de la Asociación de Concertistas y Pedagogos 
musicales alemanes. Colaboró en el Plan de Estudios para "Educación 
Auditiva Elemental", elaborado por la Unión de Escuelas de Música Alemanas 
y ha sido profesor huésped en la Escuela Superior de Música de Viena. 
La obra anotada en la bibliografla es la memoria de la Cátedra Extraordinaria 
Manuel M. Ponce, que el profesor Mackamul ocupó en 1981, por dos meses, 
en la ENM. La memoria data de 1982, y efectivamente contiene un resumen 
de objetivos y metodologla del entrenamiento o adiestramiento auditivo, pero 
no es su obra en sI. 

OBRAS RESTANTES 

Época a la que pertenecen los autores y su obra 

Nota.- "Cánones rftmicos" no es ninguna blbllograffa; se trata sólo de un tipo de ejercicio. 

i Nota.- "Mozart y otros autores: selección de fragmentos de obras planlstlcas para el estudio del 
I aspecto polirrltmlco" no es ninguna bibliografla; se trata sólo de una sugerencia muy vaga del 
tipo de material a utilizar. 
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14. ¿Se contempla en el programa de solfeo ........en la bibliografía. o bien como sugerencia didáctica- la utilización de la enseñanza 
individualizada (programada) en las modalidades de libro y/o ensefianza asistida por computadora (EAC)? 

Modalidades ¿Se ¿En dónde? Observaciones 
de enseñanza ~_ ... v ....... "' 

Individualizada sil no Blbllografla !'Io l.,,: 
(programada) 

Libro No 

Enseñanza asistida por No 
computadora . 

3.4.4 ANÁLISIS DE USO 

1. ¿Qué programa utilizan los profesores de adiestramiento auditivo: el oficial (1984), el oficial de la carrera de Educación musical 
(1996), uno de elaboración personal o uno 'elaborado por otro(s)? 

I ANTIGÜEDAD Para impartir sus cursos de solfeo, se basan actualmente en: 
NOMBRE como profesor 

de la aslgnatu- el programa el",_",Q"," oficial del un ... ' .... ""." o I un programa o 
ra de adiestro oficial asociado ~~n estudios en temario 

auditivo al plan de __ wvvv, musical elabor~do por él , elaborado por 
(en años) estudios (1984) (1996) mismo I otro(s} 

Profesores activos 

1. Cinta Bravo Ricardo 15 I X 

16 X 

3. Rodrlguez Lara Ambrosio S. 11 X 
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Profesores no activos 

1. Martfnez Salgado Guadalupe 1 X 

2. Valenzuela Remolina Miguel 1.5 X 
Arturo 

2. ¿Qué porcentajes corresponden a cada una de las posibilidades de uso señaladas en la pregunta anterior? 
----------_. 

Programa oficial Programa oficial del Programa o Programa o 
asociado al plan plan de estudios en temario temario 

de estudios (1984) Educación musical elaborado por él elaborado por Totales 
(1996) mismo atraes) 

Número de O 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 1984, ¿cuántos manifestaron tener una versión 
escrita del programa o temario que siguen, y entre ellos, cuántos entregaron una copia al investigador? 

Programa o temario ajeno al plan 1984 

Del plan 1996 Elaborado por él mismo Elaborado por otro(s) 

Número de profesores que lo siguen 1 1 3 

Existencia de versión escrita 1 1 3 

Documentos entregados al Investigador 1 O 3 
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4. Los documentos entregados al investigador, ¿son programas o temarios? ¿Qué caracterfsticas generales tiene cada uno de ellos?} 

Profesor 
¿Es programa o 

temario? Caracteristlcas generales del documento 

Martlnez Programa de Fue elaborado por la doctora Guadalupe Martlnez, y representa la propuesta oficial más novedosa 
Salgado Adiestramiento en la ENM de un programa de adiestramiento auditivo. 

G. Guadalupe auditivo de la Se trata de un programa anual que incluye todas las especificaciones que señala la UNAM. 
carrera en Cuenta con un objetivo general y con dos unidades temáticas: 1) Dictados de elementos musicales 
Educación por separado, y 2) Dictados que integren varios aspectos. En ambas se contemplan elementos 

musical, plan 1996 melódicos, rltmicos y armónicos. 
Cuenta también, antes de la bibllografla, con una sección de sugerencias didácticas, 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 (imitación, lectura, ejecución, escritura de dictados ritmico-melódicos y armónicos e 
improvisación). 

Cinta Bravo Temario elaborado Se trata del temario, a manera de tres tablas, que aparece como apéndice del libro Lehrbuch der 

Ricardo por otro Geh6rblldung, tomo 1, de Roland Mackamul. Dichas tablas fueron traducidas por los profesores 
Iduna Tuch, Aurelio León y Luis. A. Estrada, e incluidas en la memoria del curso Sensibilización al 
fenómeno sonoro que Impartió 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) ritmlca, 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 
aí'laden las secciones: tonalidad mayor a dos voces, tonalidad menor a una voz y tonalidad mayor a 
cuatro voces. Finalmente, en el nivel tres, se añade la sección tonalidad menor a dos voces. 

Cada tabla presenta. en columnas, las secciones antes mencionadas, de manera que se puede 
ver claramente no sólo la organización vertical o diacrónica de cada sección, sino también la 
horizontal o sincrónica entre los diversos lipos de contenido. 

Por otra parte, la memoria del curso da cuenta de los objetivos del adiestramiento auditivo y 
explica los procedimientos didácticos utilizados en él. 

Rodrlguez 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 Rodrlguez y Arturo Valenzuela, fueron alumnos 
Salvador directos del maestro Mackamul, durante el curso Intensivo que impartió en la ENM en 1981. A partir 

de esa experiencia, 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 más arriba. 
Remolina Miguel por otro 

Arturo 
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3.5 RESULTADOS DE lOS ANÁLISIS DE lOS PROGRAMAS 

A continuación se brinda la información obtenida tras aplicar el instrumento de análisis a los 

programas en estudio. Se trata de una exposición objetiva, en donde no intervienen aún juicios 

de valor y reflexiones, mismos que aparecerán, para enriquecer el análisis, en el último capitulo 

de la tesis. 

3.5.1 RESULTADOS DEL ANÁLISIS DEL PROGRAMA DE SOLFEO 

Los siguientes resultados se expresan de acuerdo a la misma estructura del instrumento de 

análisis, que incluye parámetros de teoría cunicular, legislación universitaria, campo disciplinar 

y forma de uso. 

En relación con la 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 diseño, y 

tampoco hay alusiones a los principios axiológicos adoptados en él. 

A nivel del plan de estudios no se señala ningún grado de concreción de las intenciones 

educativas (falta el objetivo general y el perfil del egresado); a nivel del programa de solfeo se 

proporciona una descripción de la asignatura (no hay objetivos generales), seguida de objetivos 

didácticos asociados a contenidos. Lo anterior implica que sólo existe un nivel de objetivos, en 

el cual se da por única ocasión la vla de concreción mixta resultados-contenidos. 

Con relación a su secuencia interniveles, la asignatura de solfeo presenta una organización 

vertical (diacrónica), consistente en seis cursos semestrales, y una organización horizontal 

(sincrónica), en donde esos cursos coinciden siempre con la asignatura de Técnica y repertorio 

elemental del instrumento; con otras asignaturas sólo se presenta una simultaneidad temporal, 

cuyo orden cronológico es el siguiente: Introducción al lenguaje de la música, Armonía, 

Conjuntos corales, Contrapunto, Historia de la música universal (hasta el siglo )0./) y Conjuntos 

instrumentales. 
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En cuanto a la secuencia intraniveles del programa de solfeo, al interior de cada semestre se da 

una nm:mi,.",r,¡fln horizontal consistente en el desarrollo simultáneo de los aspectos de teoría, 

lectura hablada, rítmica, entonación y dictados, para cada uno de los cuales existe un objetivo y 

sus contenidos asociados; sin embargo, en relación con la n"""ni""r·i .... n vertical, ningún aspecto 

presenta una secuenciacíón en unidades didácticas. 

En términos ,,.::,n,,,,·,,I,": se puede afirmar que la nrn;::¡n¡,."r~inn de objetivos y contenidos de la 

de solfeo posee las cualidades de continuidad (reiteración), secuencia 

Inr,n!lInrli.,.",'¡ .... ,,\ e integración (interrelación). 

La materia de solfeo responde a una curricular de asignaturas 

El programa presenta a los procedimientos como la orientación de contenido de carácter básico, 

y a los hechos/conceptos/principios como la orientación de soporte; la orientación 

valores/normas/actitudes no aparece en ninguna parte. 

En el continuo plan-programa no aparecen ni sugerencias ni prescripciones acerce del cómo 

enseñar (en ninguna de sus posibles gradaciones: básica, orientación didáctica para 

diseñar actividades o de actividades concretas). 

En el continuo aparecen prescripciones acerca del cuándo y cómo evaluar, 

las cuales se expresan en: 1) una orientación didáctica que se limita a señalar que los 

exámenes tratarán sobre uno o varios de los aspectos de la y que se realizarán de 

manera y final (evaluación formativa y sumativa), y 2) una propuesta concreta del tipo 

de actividades (exámenes orales y escritos, observación [participación en clase] y recolección 

de mas no de su contenido. 

En relación con la legislación universitaria: 

De los que debe contener un proyecto de plan de estudios, 

UNAM, el plan 1984 (instrumentista) sólo contempla el listado de 

programas (20 de 

la de la 

y el 47% de los 
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En concordancia con la conclusión número uno, el plan 1984 no alimenta su fundamentación de 

las fuentes prescritas por la legislación universitaria (aspectos social e institucional), ni 

considera los valores señalados en ella (carácter nacional y carácter autónomo); de hecho, el 

plan carece de cualquier tipo de fundamentación, lo que imposibilita la influencia de los valores 

antes señalados en el nivel del programa de solfeo. 

Ni el plan 1984, ni el programa de solfeo, contienen los grados de concreción de las intenciones 

educativas prescritos por la UNAM (perfil del egresado y objetivos educacionales generales, 

respectivamente). En cambio, el programa señala los siguientes tres elementos: descripción de 

la asignatura (en términos de contenidos generales). objetivos didácticos y contenidos 

asociados a estos últimos. 

De la información que debe contener un plan de estudios según la legislación, el plan 1984 sólo 

consigna la duración y organización de los estudios, la lista de asignaturas (con algunas 

carencias: carácter obligatorio y optativo; tipo teórico, práctico o mixto; número de horas 

teóricas y prácticas), y el total de créditos (sin señalar el total de asignaturas). De esta manera, 

se omiten elementos tan importantes como el o los objetivos generales; el perfil del egresado; la 

estructura del plan de estudios; el mapa curricular y los requisitos de ingreso, permanencia, 

egreso y titulación. 

De la información que debe contener un programa de estudios, según la legislación, el 

programa de solfeo omite la ubicación (semestre en que se imparte); la seriación (asignatura 

precedente y/o subsecuente), los objetivos educacionales de tipo general; el nombre de las 

unidades temáticas, temas o subtemas; la sugerencia del número de horas asignadas a cada 

unidad temática; la bibliograffa complementaría; las sugerencias didácticas y el perfil 

profeslográfico de quiénes pueden impartir la asignatura. 

En relación con la disciplina: 

Según el programa, la asignatura de solfeo es de carácter teórico-práctico, y en ella se estudia 

la teoría, la caligrafla musical, la entonación, y se adiestra al alumno en la lectura rítmica y la 

capacidad auditiva. No se hace alusión a los periodos históricos de la música considerados. 

En el programa de solfeo son objeto de enseñanza-aprendizaje los siguientes aspectos: teoría, 

lectura hablada, ejecución rítmica, entonación y toma de dictados. A excepción de la teoría y los 
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dictados, que pertenecen al ámbito cognitivo, los demás aspectos son predominantemente del 

ámbito psicomotor; sin embargo, todos ellos se expresan por medio de objetivos de conducta. 

El programa de solfeo contempla: 1) el desarrollo de la audición tonal (semestres I - VI) Y la 

audición interválica (semestres V - VI), de manera parcialmente diacrónica; 2) el estudio de los 

modos mayor (semestres I - VI) y menor (semestres II - VI), también de manera parcialmente 

diacrónica; 3) sólo el sistema absoluto (se infiere que mediante la utilización de las silabas 

guidonlanas, sin modificaciones para designar bemoles y sostenidos), pues no se alude nunca 

al sistema relativo; 4) ejemplos de la literatura musical (semestres IV - VI), provenientes tanto 

de la música de concierto (obras para piano de los siglos XIX Y XX), como de la popular de 

carácter universal (jazz, ritmos latinoamericanos, europeos, etc.); 5) los procedimientos 

didácticos del dictado; la lectura entonada a primera vista; la lectura no entonada; la ejecución 

rltmica; el análisis auditivo y el transporte. 

La bibliografía del programa de solfeo presenta las siguientes características: 1) está mal 

redactada, carece en algunos casos de la casa editora, y en todos, de la fecha de publicación; 

2) incluye 17 métodos de solfeo, tres teorlas musicales, dos tratados de orquestación y uno de 

fonma musical; 3) su libro más actualizado data de 1956 (Cordero), y el más anacrónico de 1872 

(Danhauser); dos obras pertenecen a la segunda mitad del siglo XIX (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 siglo XX (Cordero, Dandelot, 

Gentilucci, Hindemith, Mantecón, Michelli, Casella y Moneada). 

De los ocho métodos de solfeo localizados por el investigador, seis (75%) son explícitos en 

cuanto a los objetivos perseguidos, y sólo tres (37.5%) lo son en cuanto a su método. 

El programa de solfeo no contempla ninguna forma de enseñanza individualizada (programada) 

en las modalidades de libro o de enseñanza asistida por computadora (EAC). 

En relación al uso: 

Del universo de 16 profesores de solfeo adscritos al plan de estudios 1984 (Instrumentista), sólo 

el 6.25% utiliza el programa oficial de dicho plan; el restante 93.75% se divide de la siguiente 

manera: 12.5% sigue el programa oficial de otro plan de estudios (Educación musical, 1996) y el 

81.25% un programa o temario no oficial. Finalmente, éste 81.25% está compuesto por 62.5% 
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de profesores que siguen un programa o temario elaborado por ellos mismos, y 18.75% que 

utilizan 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 versión 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 Educación musical, y dos a un 

mismo temario, de manera que se trata sólo 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 plan 1984. De estas últimas propuestas, el investigador sólo tuvo acceso al 

53.33%, del cual una mitad está formada por programas y la otra por temarios. 

3.5.2 RESULTADOS DEL ANÁLISIS DEL PROGRAMA DE ADIESTRAMIENTO 
AUDITIVO 

En relación con la teoría curricular: 

Dado que la asignatura de solfeo y la de adiestramiento auditivo pertenecen a un mismo plan de 

estudios, a continuación se omitirán las conclusiones que resultarían redundantes con respecto 

a las enunciadas en el apartado anterior. 

Con relación a su secuencia inlerniveles, la asignatura de adiestramiento auditivo presenta una 

organización vertical (diacrónica) consistente en dos cursos semestrales, y una organización 

horizontal (sincrónica) en donde coincide siempre con las siguientes materias: Instrumento, 

Análisis musical, Canon y fuga, Técnicas estructurales del siglo XX, Conjuntos orquestales e 

Historia de la música universal (siglos XVI al XX). 

En cuanto a la secuencia intraniveles del programa, al interior del primer semestre se da una 

organización horizontal que consiste en el desarrollo simultáneo de los aspectos de lectura, 

entonación y audición de intervalos y ritmos, a lo cual se añade, en el segundo semestre, la 

imitación al piano, el transporte y el análisis. Todos los aspectos cuentan con objetivos 

didácticos y sus contenidos asociados; sin embargo, en relación con la organización vertical, 

ninguno de ellos presenta una secuenciación en unidades didácticas. 
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En téllTllnos generales se puede afirmar que la organización de objetivos y contenidos de la 

asignatura de adiestramiento auditivo presenta las cualidades de continuidad (reiteración), y 

secuencia (profundización). Con respecto a la integración (interrelación), sólo está presente, 

parcialmente, en el segundo semestre. 

La asignatura de adiestramiento auditivo responde a una organización curricular general de 

asignaturas independientes. 

El programa presenta a los procedimientos como la única orientación básica de contenido. 

En el continuo plan-programa no aparecen ni sugerencias ni prescripciones acerca del cómo 

enseñar (en ninguna de sus posibles gradaciones: opción básica, orientación didáctica para 

diseñar actividades o ejemplos de actividades concretas). 

En el continuo plan-programa aparece una prescripción acerca del cuándo y cómo evaluar, la 

cual se expresa en una orientación didáctica que se limita a señalar que la evaluación se 

realizará mediante exámenes (no se dice de qué tipo) que tendrán lugar de manera periódica y 

final (evaluación formativa y sumativa). El aspecto del qué evaluar no es considerado. 

En relación con la legislación universitaria: 

Ni el plan 1984, ni el programa de adiestramiento auditivo, contienen los grados de concreción 

de las intenciones educativas prescritos por la UNAM (perfil del egresado y objetivos 

educacionales generales, respectivamente). En cambio, el programa señala los siguientes tres 

elementos: descripción de la asignatura (en términos de habilidades), objetivos didácticos y 

contenidos asociados a estos últimos. 

De la información que debe contener un programa de estudios según la legislación, el programa 

de adiestramiento auditivo omite la ubicación (semestre en que se imparte); la seriación 

(asignatura precedente y/o subsecuente), los objetivos educacionales de tipo general; el 

nombre de las unidades temáticas, temas o subte mas; la sugerencia del número de horas 

asignadas a cada unidad temática; la bibliografía complementaria; las sugerencias didácticas y 

el perfil profesiográfico de quiénes pueden impartir la asignatura. 
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En relación con la disciplina: 

el programa, la de adiestramiento auditivo es de carácter 'Ar,n""_,,,,,,,r.llr,, y 

en ella se desarrolla en el alumno la capacidad para leer, entonar y captar audilivamente 

.. i .. rl'i/'¡"" musicales de diversa índole 

música considerados. 

No se hace alusión a los históricos de la 

En el programa de adiestramiento auditivo son objeto de enseñanza-aprendizaje los siguientes 

aspectos: lectura (evidenciada verbalmente o mediante ejecución entonación y 

audición (evidenciada mediante la escritura musical y la ejecución al piano). En los aspectos de 

la lectura y la entonación, predomina el ámbito psícomotor, yen el de la audición, el cognitivo. 

Los primeros dos aspectos se expresan mediante objetivos de conducta, mientras que el 

tercero lo hace por medio de obietÍllos r.I"I"nillivl"" que incluyen la especificación del referente 

.. rr.níri"" que hace posible evaluarlos. 

El programa de adiestramiento auditivo contempla: 1) sólo el desarrollo de la audición 

interválica; 2) únicamente el sistema absoluto infiere que mediante la utilización de las 

sílabas guidonianas, sin modificaciones para bemoles y sostenidos); 3) de la 

literatura musical (sonatas de Mozart, obras orquestales sencillas en el segundo semestre); 4) 

habilidades al teclado, en la modalidad del transporte y la imitación (después del análisis 

mental); 5) los procedimientos didácticos del dictado; la lectura entonada a vista; la 

lectura no entonada; la ejecución rítmica; el análisis auditivo; la reproducción en el instrumento 

\ -" .. ~-~~ I Y el transporte. 

La blbliograffa del programa de adiestramiento auditivo presenta las siguientes características: 

1) está mal redactada, pues incluye, como si se tratara de un libro, a los cánones rl!micos; 2) es 

muy pobre: posee sólo Ires referencias; 3) es pues señala fragmentos de obras 

de "otros" autores, sin especificarlos; 4) incluye sólo una publicación acerca del 

adiestramIento auditivo, y no se trata de un manual o libro de texto, sino de la memoria de un 

curso. 

La única obra relativa al adiestramiento auditivo que aparece en la bibliografía, es en 

cuanto a los objetivos perseguldos y al método a utilizar. 
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El programa de adiestramiento auditivo no ninguna forma de enseñanza 

individualizada (programada) en las modalidades de libro o de enselíanza asistida por 

computadora (EAC). 

En relación al uso: 

Del universo de cinco profesores de adiestramiento auditivo adscritos al plan de estudios 1984 

(Instrumentista), ninguno 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 (Educación musical, 

1996) y el 80% utiliza un programa o temario no oficial. Finalmente, éste 80% está compuesto 

por 20% de profesores que un programa o temario elaborado por ellos mismos, y 60% 

que un programa o temario elaborado por 

De los 5 profesores que siguen un programa o temario al plan 1984, todos manifestaron 

poseer una versión escrita de los mismos, y estar dispuestos a compartirla con el investigador; 

finalmente, cuatro la entregaron realmente. Entre estos cuatro documentos, tres corresponden 

al mapa de contenidos y actividades de Lehrbuch der GeMrbildung (Libro de texto de 

educación auditiva. Tomo 1) de Roland Mackamul, de manera que se trata sólo de dos 

propuestas diferentes. 

En resumen, ningún el programa oficial, lo que eleva a 100 el porcentaje de los 

programas y temarios ajenos al plan de 1984. 
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4. CONCLUSIONES y REFLEXIONES

En este último capítulo se presentan, en primer lugar, las conclusiones derivadas del análisis

realizado en el capítulo anterior; con base en ellas, a continuaci6n se exponen diversas

reflexiones, que finalmente se concretan en lineamientos para la actualizaci6n de los programas

en cuesti6n, así como del plan de estudios del que dependen.

4.1 CONCLUSIONES DEL ANÁLISIS

En relaci6n con los supuestos de esta investigaci6n (vid. pág. viii), y con base en la informaci6n

derivada de los análisis del capítulo anterior (te6rico, normativo, disciplinar y de uso) (vid. págs.

149-156), se puede concluir lo siguiente:

1. Los programas oficiales de las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo, así

como el plan de estudios del que dependen (1984), revelan en su elaboración una

carencia de teoria curricular actualizada. Esta aseveración se basa en los siguientes

hallazgos:

a) El plan de estudios:

• carece de informaci6n explícita acerca de las fuentes (análisis sociocultural,

psicol6gico, epistemol6gico y estético musical, además de estudios sobre el

alumnado) y principios axiológicos que debieron alimentarlo y mooelarío."

• carece de dos importantes grados de concreci6n 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 relaci6n

interpersonal y de inserción y actuaci6n social).

b) Ambos programas:

• carecen de objetivo general.

• confunden los objetivos didácticos con las actividades.

e) En el continuo plan/programa:

• no se consignan ni sugerencias ni prescripciones acerca del c6mo enseñar en

ninguna de sus posibles gradaciones (opci6n básica, orientaci6n didáctica para el

diseño de actividades, o ejemplos de actividades concretas).
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son insllflcienles las sugerencias y presalpciooes sobre el qué, cuándo Y cómo 

evaluar (sobre todo en relación con el programa de adiestramiento auditivo), ya que 

falta la menCión de las evaluaciones inicial, formativa y final; los tipos de examen y e l 

contenido mismo de la evaluación. 

2. Los programas oficiales de las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo, asl 

como el plan de estudios del que dependen (1984), revelan una hita de 

correspondencia con los principios y nonnas eltliblecldas en la legislación 

universitaria vigente," Esta aseveraciOn se basa en los siguientes hal\a¿gos: 

al El dOC\Jmenlo gel'lBral del plan de estudios: 

• carece de todos los apartados que deberla tener segün la legislad6n, a excepci6n 

del fistado de aslgnatums, con lo cual quedan fuera aspectos importantes oomo la 

metodologla empleada en el diseno curricular, la ful\damenlaci6n. el plan de 

evaluadón y actualizad6n del plan de estudios, etc. la ralla de hmdamentael6n 

implica a su vez la ausencia de las fuentes presaitas j)Of la UNAM -los análisis 

social. institucional y disciplinar- y los valores universitarios relativos al carácter 

naCional y aut6oomo de la institución. 

sólo posee el 47% de sus programas. es decir, 2(} de 42. 

b) El plan de estudios: 

• carece de objetivo(s) general(es) y perfil del egresado, que representan el grado de 

concreción de las intenciones educativas presento por la UNAM para este nivel. 

• carece también de estructura, mapa culTÍCUlar y requisitos de Ingreso, permaneocia, 

egreso y titulación. 

• carece. en su listado de asignaturas, de especificaciones tales como: carlIcter de la 

asignatura (obIlgatoria/oplativa), tipo (teórico. práetic:o o téorico-práctlco), número de 

horas teóricas y Pfácticas. 

e) Ambos programas: 

• carecen de objetivos educacionales generales, que representan el grado de 

concreción de las Intenciones educativas prescrito por la UNAM para este nivel. 

carecen también de informad6n acerca de su ublcad6n (semestre en que se 

Imparten): seriación: nombre de unidades temáticas, temas y sublemas; sugereoda 

del número de horas asignadas a cada unidad temática; bibliograna compIemenlaria: 

sugerencias didácticas y perfil profeslográflco de quien puede Impartir la asignann. 

Con respecto a la bibliografla, hay que anadlr que presenta diversos problemas: 

mala redacción, fa lta de datos, anacronismo y elecd6n de obras poco datas en su 
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aspecto metodológico (solfeo): o bien, pobreza y ambigoedad (adiestramiento 

audftivo). 

3. los programas oficiales de las asignaturas de solfeo y adiestramiento auditivo (plan 

1984) constituyen una prop!.lesta no satisfactoria en el aspecto disciplinar, de acuerdo 

a los siguientes hallazgos: 

al En ambos programas: 

• La descripción de la asignatura está concretada sólo por la vis sencilla de los 

coo/enidos. 

• ExIste una dislancia estructural demasiado grande entre la descrlpdón de la 

asignatura y el siguiente nivel, representado por los ob¡etivos didácticos. 

• Los objetivos dklkticos presentan una gran heterogeneidad conceptual . 

• Se utilizan en poca proporción \os objetivos cognitivos con referente emplrico. 

• Los objetivos de conducta no siempre están expresados de forma completa. 

• No se consideran las posibilidades que ofrecen las taxonomlas de objetiYos de los 

amb/tos psicomotOf y afectivo. 

• No se aprovechan las posibilidades de las eclMdarJes expresivas y los objetivos de 

solución de problemas. 

b) 8 programa de solfeo: 

• Es deflcieole en el aspecto del cuándo ensel\ar, pues carece de un orden de 

presentación del material tonal, modal y atonal. 

• carece de sugerencias y/o prescripdooes acerca del cómo ensel\ar, en aspectos tan 

importantes como los siguientes: 

utilización del sistema de notas absoluto y/o relativo para la entonación tonal. 

diferenciación de procedimientos para la audici6n tonal y atonal. 

utilizaci6n de la conducci6n a la tónica como herramienta para la audición tonal. 

procedimientos para dictar. 

• es pobre en la prascripcl6n del qué, cuándo y cómo evaluar, pues: 

no se determina con exactitud qué aspectos se evaluarán. 

no se menciona a la evaluaCión Inicial. 

• es deftcieote en su bibliografla, ya que ésta: 

está mal redactada y carece en algunos casos de dalos Importantes, como la 

casa editora Y la lecha de publicaCión. 

es anacrónica (su libro más actualizado dala de 1956). 
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Sólo cuenta con un 37% de métodos de solfeo que son expllcitos con respecto a

su didáctica.

c) El programa de adiestramiento auditivo:

• Es deficiente en el aspecto del cuándo enseñar, pues no prescribe en ningún

momento la integración de los aspectos aislados estudiados (ritmo y entonación).

• carece totalmente de sugerencias y/o prescripciones acerca de cómo enseñar, por lo

que no ofrece ninguna guía en los importantes aspectos ya señalados en el caso del

solfeo.

• es pobre en la prescripción del qué, cuándo y cómo evaluar, ya que:

no se considera en absoluto el aspecto de qué evaluar.

no se menciona a la evaluación inicial.

• su bibliografía es deficiente, pues:

está mal redactada.

es paupérrima; sólo contiene tres obras.

es ambigua, ya que sugiere obras pianísticas de "otros autores", sin

especificarlos.

sólo hace referencia a una publicación 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, así

como el plan de estudios del que dependen (1984), no ofrecen una guia efectiva para

el aprendizaje, ya que sus carencias teóricas, normativas y disciplinares -señaladas en

las tres conclusiones anteriores- les impiden cumplir con las funciones -prescriptiva,

pedagógica y cultural- que debería desempeñar una propuesta curricular en su faceta de

documento público y normativo.

5. No exIste ninguna razón de peso que Impida la integración 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

utilización univoca de la terminología ambivalente o contradictoria referente a ambas

materias; b) análisis de las asignaturas a la luz de las categorías del tipo propuesto por

Rogers (1984: 16-29): pensamiento y audición: integrados o separados; conocimientos

musicales: integrados o aislados; enfoque histórico o enfoque no estilístico; conceptos o

habilidades, y e) determinación del tipo de integración posible de acuerdo a las
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caracterlsticas de los rectlfSOS humanos y materiales disponibles (enseflanza Integrada 

dentro de clases Integradas o separadas). 

La ooocIuslOn anterior se basa en los hallazgos ele que las asignaturas de solfeo y 

adiestramiento auditivo; al tienen elementos en común (contenidos teóricos, lecIura 

entonada, dictado musical, ritmo); b) no se presentan como versiooes (micas e inamovibles, 

y e) aproximadamente la mitad de los profesores de solfeo, consultados 8 propósito de esta 

investigación, han integrado elementos del adiestramiento auditivo -ya sea en su verslOn 

alemana o oorteamericana- a sus CUfSOS de solfeo. 

6. Los programllS oficiales de lo/feo y adiestramiento auditivo (plan 1984) no son 

seguidos por III mayorr. de lo. profesore., de acuerdo a los siguientes hallazgos: 

al En el caso del solfeo: 

• en las siguientes propordooes: 

12% sigue un programa oficial de otro plan de estudios (Educadón musical , 

1996). 

81% sigue un programa o temano no oficial. 

• aproximadamente el 77% de las propuestas no oficiales fueron elaboradas por los 

mismo profesores. 

los programas o temarios no oficiales utilizados por los profesores (que fueron 

entregados al investigador), consisten, en mayor proporción, en propuestas 

div9l'gentes (90%) que convergentes ( 10%).~ 

b) En el caso del adiestramiento auditivo: 

• el 100% de los profesores se desempel\a 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 (Educación musical, 

1996), 

80% sigue un programa o temario !'lO oficial. 

• aproxmaclamente el 25% de las propuestas !'lO oficiales fueron elaboradas por los 

mismos profesores, y el 75% por otros; sin embargo, todas ellas se basan en la 

propuesta de adlestrarrienlo auditivo del Prof. alemlln RoIand Mackamul (1982). 

• los programas o temarios no onciales utilizados por los profesores, consisten en su 

totalidad en propuestas convergentes, pero mucho más comple,tas que el propio 

programa oficial. 



4.2 REFLEXIONES E INFERENCIA DE LINEAMIENTOS PARA LA 
ACTUALIZACiÓN DE LOS PROGRAMAS 

Las siguientes reftexiones e Inferencia de lineamientos representan la parte rMs creativa de la 

tesis, ya que no sólo se hacen en ella recomendaciones simples y directas con base en las 

coocIusiones del análisis, sino que se enriquece con una serie de Ideas que slXQieron y se 

registraron a lo largo de la investigación. 

Problemitlca teórica y normirtlya 

En relación con las dos primeras eoncIuslones antes apuntadas ~ carencia te6ric:a y 

normativa de los documentos estudiados- se puede afirmar que se trata de un problema 

Importante, que se agrava, aún más, a la luz del principio ético de responsabilidad educativa 

(Educationa/ Aecountab/lity, vid. pág. 64 de esta tesis) que debe regir, sin duda, a una 

Instituel60 uniwrsilaria pública, máxime con las caracterlsticas de la UNAM. Esta 

responsabilidad incluye la necesidad y obligadón de presaibir y concretar en documentos 

públicos ---planes y programas de estudio-- las intenciones educatiYas de las diferentes 

escuelas y facultades, aun en el caso poco probable de tratarse de propuestas abierlas, 

experimentales o basadas mayormente en actividades e~presivas. Sólo con base en 

documentos públicos, se puede tener un parl!metro de eyaluación en el momento de rendir 

cuentas acerca del aprovechamiento de los recursos asignados. Además del asunto de la 

responsabilidad soda] de las insUtuciones, un diseno curricular completo y bien refteldonado se 

convierte, como se ha sostenido en esta Investigación, en un buen plan para el aprendizaje, lo 

cual brinda, además, un sólido punto de partida para la reflexión pedagógica conlinua, y 

eoIateralmente, una c1arificaci6n y fadlitad6n de la admlnistraei6n escolar. 

En el caso de la ENM --qiJIzá también de otras escuelas 'J 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 formac:i6n pedagógica y cultura curricular, y poi" olro, los 

procesos, a veces inadecuados, de seleeclón e Inlciad6n del personal docente. Por Inadecuado, 

se entiende aqui que, a veces, se contratan profesores en drcunstanetas de emergencia, lo que 

va en detrimento de una buena valoración y selecdOn, y que en la mayorla de los casos el 

maestro novel es recibido sin que medie un proceso Informativo acerca del programa que va a 

hnparlir, el plan al que perlenece 'J las earacterisUcas generales de la docencia urWversilaria 

segun la UNAM. De flecho, en la ENM no se acostumbra ningún recibimiento por parle de la 
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academia respectiva, ni se entregan al recién llegado los planes y programas oficiales que debe 

conocer. Esta cifaJnstanda, aunada a la falta de evaluación del desempeflo de los docentes en 

las aulas, puede explicar. en parte, la gran cantidad de programas y temarios ajeros al plan de 

estudios detectada en esta investigación. Con respecto a la falla de conocimiento de las 

caractet1sticas generales de la docencia universitaria segun la UNAM, basta con mel'lCionar un 

principio muy manido pero en general incomprendklo: la libertad de cátedra. Segun este 

principio, "maestros y alumnos tienen derecho a expresar sus opiniones, sin restriccl6n slg\a'l8, 

salVo el respeto y tolerancia que deben privar entre los universitarios en la discusión de sus 

Ideas: Sin embargo, la "libertad de cátedra ( .. . ] no exime de ninguna manera a maestros y 

alumnos de la obligaci6n de wmpllr con los respectivos programas de estudio'. (Marco 

Institucional de docencia. pág. 594.) 

Ante esta situación, la existencia de planes y programas bien disenados y suficientemente 

expllcitos en todos sus aspectos -<lesde sus fundamentos, al nivel del plan. hasta las 

sugerencias didácticas y de evaluacl6n, al nivel de los programas- ser.. una ayuda inestimable 

para el nuevo maestro, y representar.!! para toda la comunidad un documento que revele la 

riqueza y complejidad resultantes de atender la teorla curricular, la norrnalividad (dos asuntos 

afortunadamente muy relacionados entre si en el caso de la UNAM) y una versión actualizada 

de las profesiones, los campos de conocimiento y las disciplinas. Esta idea coincide plenamente 

con lo setlalado en el Marco institucional de docencia, en el sentido de que "la iniciativa de aear 

nuevos planes y programas de estudio o de reorientar los ya existentes, debe partir de formas 

cacla vez mas sisternflticas, actualizadas y totalizadoras de entender el proceso de enseIIanza­

aprendizaje (pág. 593). A este respecto, un buen ejemplo de documento eJq)llcito y neo en 

teona y renexlón es el del Colegio de Ciencias y Humanidades de la UNAM (1996). Adamas, el 

hecho de que los fundamentos del eurrlculo sean eJq)llcitos -Incluidos los valores, que a YeOIIS 

quedan ocultos- permite constatar cómo han influido en la ele<:d6n de los diversos elementos 

del continuo plarLiprograma: objetivos de diverso nivel, contenidos, estrategias de ensefIanza y 

aprendizaje y formas de evaluación. También hay que seMlar que la larga duración del 

propedéutico -40% de los siete al'los resultantes de sumar el propedéutico y la licencialur&­

obliga a considerarlo, desde el punto de vista del diseno curricular, como parte del plan de 

estudios, aun cuando sea un nivel en el que los alumnos todavla no estan matriculados. 

Lo dicho hasta aqul, no signifICa que baste con lener documentos de esas caracteristicas para 

obtener buenos resullados educativos, ya que ningún plan o programa, por bien diseflado que 

esté, puede suplir las carencias de preparación del pefS0f\8l docente. De hecho, muchos 
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problemas curriculares se resuelven cuando los profesores tienen, o logran tener, un 

conocimiento completo y actualizado de sus asignaturas. Por hacef una analogla con el campo 

musical, un director de orquesta, por més brillante que sea, logrará muy poco silos mUsicos que 

dirige carecen del dominio pleno de su Instrumento. En otras palabras, ni el disel'lo curricular, ni 

el trabajo del director de orquesta pueden suplir a maestros o mUsiros insuf'JCientemeote 

preparados. 

En este momento, es importante recoo:Iar que toda propuesta curricular es siempre una 

hipótesis educativa a comprobar. es decir, no basta con que esté \o mejor disenada posible y se 

adecue a las circunstancias particulares de un centro educativo; es necesaño, ademés, que 

mediante su evaluación constante se oompruebe su efICaCia y se perteccione. 

Con respecto al proceso de disel'lo, es adecuado que participen personas capacitadas en tales 

!ateas. y en la programación, los maestros mejor Pfeparados. Esto implica que con anterioridad, 

o como parte del proceso de reforma o creaci6n de un plan de estudiOs, podrla neceslta/'S8 la 

planeaci6n de actividades de capacitación, tanto de cultura curricular. como de actualización 

disciplinaria. Con cultura curricular 110 se pretende aqul que todos sean especialistas, sino que 

los It!VOIucrados tengan al menos 10 que Zabalza (1997: 13 y 14) llama una mentalidacf 

Wrricul8f, la cual consiste en comprender que cada asignatura foona parte de un todo y cumple 

una función en él. También es necesario, sobte todo si se decide involua8r 11 gran parte de la 

comonidad escotar (Induso a alumnos), que exista previamente umi tradición de reflexión 

colegiada de Jos problemas inherentes a las profesiones y sus campos de conocimiento. Si esta 

tradk:l6n no existe -debiera existir- sera muy diflcillntegrar a todos en el proyecto. En este 

caso será necesario motivar dichas actividades de reflelCl6n como Uf"lél fase previa al diseno, io 

que Implicaria Uf"IéI planeacl6n a gran escala de los objetivos Institudonales. 

Problem6tlc~ dlsclplln~rl. 

Ac.n:a del qué ensellllr. genefllldades 

Con respecto a la cantidad de objetivos y contenidos llsociados del nuevo progrllma, es 

conveniente considerar los siguientes puntos para lograr una carga equilibrada: 

1. Determif"lélr 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 

otvidan ruál 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 anos de 

aprendizaje y/o Pféctica profesional. 
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2. Buscar un equilibrio entre ampl!tud, profundidad y nivel de dominio, en el entendido Que el 

alurmo no tiene que aprenderlo todo sobre la materia, y tampoco dominar por ~to 

todos los aspectos estudiados, sino sólo lo necesario para Iniciar una préctica profesional 

que se completara y perfecdonara durante los anos de trabajo posteriores a la titulaciOn. 

3. Dermir ---i>Of medio de entrevistas a profesionlstas activos- cuáles son los requerimientos 

reales de las diversas profesiones musicales, con lo CIJa! se pueden evitar objetivos y 

contenidos excesivos o no pertinentes, sobfe todo cuando los maestros estan desvinculados 

del eampo profesional y en consecuencia pueden perder la perspectiva de lo realmente 

importante y necesario. Este lipo de reflexiones acerca de la pertinencia de los objetivos y 

COI1teoidos de un programa puede hacer a las aslgnaturas menos "soIemoes" y m{ls reales, 

ad~ de brindar una idea más exacta del tiempo necesario para el aprendizaje, el cual 

podrla reducirse significativamente. 

Por otra parte, la revisión de programas semejantes a los que se pretende rediset\ar, vigentes 

tanto en instituciones nacionales como extranjeras, puede brindar una idea más completa, 

enriquecida y actualizada de las posibilidades de enseflanza-aprendizaje de la asignatlxa en 

cuestión. También, pero por una vla totalmente distinta, ta investigación y aplicaclOn de criterios 

gremiales de ensel\anza musical -anteriores a la creación de los conservatorios- podrlan 

ofrecef una visión novedosa, por antigua y olvidada, de cómo fonnar a un músico, tanlo desde 

el punto de vista del contenido como de la metodologla. Un ejemplo de este tipo de 

lnvesllgacl6n es el de Antooio Sanlonl Ruglu, en su obra Nostalgia del maastro arlesano, 1996: 

227-238). 

Acere, del que eIIsellar: aspectos mAs espec(ficos 

Con respecto a la concreción de las intenciones educativas, en los programas de solfeo y 

adiestramiento auditivo (1984), los objetivos generales ---?escritos por la UNAM- son 

sustituidos por una descripción de la asignatura, después de la cual aparecen objetivos 

did.k1icos asociados a contenidos. Algunos de los problemas que presenta esta estructura son 

los siguientes: 1) la descripción de la asignatura sólo esté hecha en témllnos de contenidos, lo 

cual empobrece la propuesta a la luz de los argumentos vertidos anteñormente a favor dellJSO 

de objetivos cognitivos con referente emplrico; 2) entre la descripd6n del programa y los 

objetivos didácticos hay una distancia estructural demasiado grande, misma que podrta 

reducirse si se recurriera al uso de los objetivos generales prescritos en la legis/acl6n 

universitaria, y 3) dentro de los objetivos didácticos existe una gran heterogeneidad conceptual, 

ya que mientras algunos parecen casi objetivos generales, otros semejan meros ejemplos de 
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actividades (cfr. los objetivos didédioos 1 y 4 del primer semestre del programa ele solfeo, en e l 

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 vla de COf'\C(eción mixta (otJtetivos-coolenidos) y luego 

se abandona a favor de una simple (sólo contenidos), sera necesano equilibrar la falla de 

objetivos rms especmcos mediante una secciOo de recomendaciones metodológicas -el cómo 

enserlar- especialmente amplia, dara y cuidadosamente confecdonada. Esta opción tiene la 

ventaja de aligerar el formato del p¡'ograma, ya que al establecer reoomendaciooes 

metodol6glcas (estrategias de ensel'lanza y aprendizaje) aplicables a muchos casos, se evitará 

el tener que repetir dicha InfOl'maCiOn a manera de secuencias de objetivos '11o actMdades. 

La mayor\a 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 

queh8Cef musical los procesos menlales pueden tener un 01110 grado de complejidad, valdrla la 

pena intentar expresarlos, en mayor medida. de manera cognitiva, de tal suerte que se vuelVan 

explícitos. \anto los procesos, como los esquemas que los posibilitan (a este respecto, una 

buena oombinac16n es la de un objetivo cognitivo &cOITlpe/'lado de un referente emplñco). A su 

vez, los objetivos de conducta que se decida mantener, deben formularse correctamente, ya 

que los que aparecen en los programas en cuestión son deficientes con respeclo a algunos 

elementos, tates como las condiciones en que debe ocurrir la conducta y el estandar de calidad, 

Tanlo el programa de solfeo. oomo el de adiestramiento auditivo (1984) tienen como orientaci6n 

bflslca de conlenldo a los procedimientos (vid. pá9. 26), Y a los hechos-cooceptos-principlos 

como orientaci6n de soporte. Sin embargo, no hay ninguna referencia a la ori&ntaci6n de 

va/onIs-nonnas-acütudes. Esto representa una carencia, dado que las materias en cuestión 

--maxime en el marco de una InsUtuci60 unlversltarla- son susceptibles de un tratamiento 

axIoI6gico. Por menciooar algunos ejemplos, en los programas se podrla presaibir el desarrolo 

en el alumno de un esplritu critico, de Investigación, de cooperación, de autodldactismo, etc. 

Tales actitudes -léase tendencias de conducta-- son el punto final de una secuencia que 

comienza por la elecci6n de ciertos valores, y pasa pot el establecimiento de normas derivadas. 

la expresión de estos oontenidos en los programas, se pued8 hacer pot medio de ta IaXooornla 

de los objetivos del émbito afectivo ---propuesta pot Krathwohl, Bloom Y Mesla, 1964 (vid. pág. 

61)- Y sus actividades correspondlenles, los cuales han sido muy poco ulllizados en nuestro 

medio escolar. De este modo, se podrla lograr que los valores elegidos como fuentes para el 

currfculo, lograran un flufo ininterrumpido a lo largo del conUnuo plan-programa. 
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OITa taxonomla que no ha sldo explofada en la ENM, al menos conscientemente, es la del 

ámbito pslcomotor, a pesar de S(!( tan pertinente para el campo musical. Por lo tanto, el explorar 

dicha taxonornta --<lebicla a Elizabelh Slmpson, 1966 (vfd. ~, 61}- por parte de la academia 

respectiva yel equipo programador, podrla resultar beneficiosos en el marro de la reforma 

cunicular. Es muy probable que, de manera Intuitiva. muchos profesores secuenden las 

actividades o eJerdclos para los alumnos según un orden parecido a la taxonomla de Simpson; 

sin embargo, el ser consciente de dicha taxooomla, puede ayudar a no perder de vista la 

Importancia de este aSlJ'lto y a uniformar su aplicación. 

Por otra parte, las 8CtMdades expresivas propuestas por Eisner (vid. P~$. 63 Y 64) --fI'Uy 

pertinentes, por ejemplo, para una clase de c:omposk:I6n musical- son menos adecuadas para 

8signatl.K8S como solfeo y adiestramiento auditivo; sin embargo, la reallzad6n de peque/los 

ejercicios de oomposld6n, o el ensamble de fragmentos de obras corales o instrumentales 

denlro de estas cLases, serian ejemplos de actividades expresivas var!OSas, que entre OIJOS 

resultados Inesperados podrlan Incluir la detecd6n de diversos talentos. Otro lipa de actMdad. 

como es la improvisación musical, constituye un buen ejemplo de objetivo de solución de 

problemas -también propuestos por Eisner- ya que en ella se C1Jmplen las condiciones de 

dichos objetivos: no se anticipan la soluciones ---pueden ser Inflllitas- y sólo se establecen 

con llltICha claridad las condiciooes, en este caso las restricciones del material musical a 

utitizar. 

También efl relación con el qué ensenar. pero en otro orden de Ideas, los cuatro pares de 

crileóos opuestos propuestos por Rogers (1964: 16-29) -tratados en el marco disCiplinar de 

esta tesis, págs. 80-85- constituyen una sólida base de refle:d6n, ya sea para caraclefizar un 

programa dado, o bien para conbibulr en la loma de decisiones con respecto a uno nuevo. El 

primer par de opuestos: pensamiento y audición: integrados o separados, Rama la ateoci6n 

sobre la necesidad de equilibrar las actividades que InYOluaan al pensar y al escuchar, en el 

entendido de que las primeras ---(:()(/lprensi6n 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 más 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 podrían usarse en el desarrollo de la lectura a pr1mel11 vista aplicada 

directamente allnstrumeoto musical. No se debe dejar de mencionar que cierto grado de nuidez 
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en la lecttKa hablada de notas es útil para el estudio de la mlrsica; pefO cuando se lleva al 

extremo antes dicho, se vuelve una habilidad hueca -apenas portadora del elemento musical 

del ritmo- e lnaproplada para la Iectufa InslnJmental , que no requiere ya la mención de bs 

nombres de las notas. 

En la reflexión sobre el segundo par de opuestos: conocimientos musicales: Inlegrados o 

aislados, es oportuno tratar el asunto de la eventual integración de Las asignaturas de solfeo y 

adieslJamiento auditivo,51 as! como el problema de sus nombres. la integración de estas 

materias es posible, 51 se considera que ambas comparten la connotación de materias amplias 

y básicas de formaci6n musical y tienen ademés aspectos comunes (conceptos teóricos, 

estudio del ritmo, lectura entonada y dictado musical). En dicha Integración se debe decidir qué 

objetivos se persiguen, qué aspectos Induirll la asignatura y qué nombre recibiré. Aunque el 

nombre que se asigne no es tan Importante como el acue«lo respecto a la esencia de la 

materia, quizé seria benefldoso optar por un tercer lérmlno, ya que tanto la palabra solfeo. 

como la expresión adiestramiento auditivo, siempre tendrán un sentido restlingido que puede 

contribuir a malentendidos y disC\Jslones continuas. Nombres tales como formación musical, 

educación 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 earactertsliCas de la nueva asignatura. también habra que 

rellexionar acerca de sus lrontetas con otras materias que se imparten simultáneamente 

(organización horizontal Intemiveles. vid. pág. 23 Y 24). la posibilidad de integrar algunas otras 

asignaturas, por ejemplo, alTTlOOla y contrapunto, deberá ser cuidadosamente considerada. de 

acuerdo a las caracterlsticas del profesorado y el alumnado, ya que como lo slHlala Rogers (vid. 

pág. 83 de esta tesis). este tipo de integración --<leseable en muchos aspectO$- requiere 

condiciooes que dif1cilmenle pueden ser cumptldas. como es et caso de contar con profesores y 

alul1V'IOS de capacidades exoepcionales. A este respecto. no hay que olvidar que también es 

posible lograr la Integración de conocimientos musicales sin necesidad de reunir todo en una 

sota clase; basta con establecer un método de ensel"lanza en las clases Individuales que Henda 

hacia dicha integración (cfr. el concepto de g/obalización, apuntado por CoU. con el recurso de 

las incursiones ocasionales de una asignatura en otra, propuesto por Rogers; vid. págs. 29 y 83, 

respectivamente. de esta tesis). 

Antes de pasar al siguiente par de opuestos. y aoo en relaci6n con el tema de las materias 

paralelas, un aspecto artlco a considerar -segun Mackamul (1982: :J8.42}-- es el de la 
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eidstencla de una asignatura que sirva de contrapeso a la de solfeo, adiestramiento auditivo, o 

su posible Integración; esta asignatura, llamada análisis auditivo, tiene ta bondad de dlrigim a 

las obras de grandes dimensiones, en donde a partir de la audición se • . .. cuestiona la idea que 

esté tras la obra, su fOlTTla 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 analis)s auditivo sucede lo 

contrario, se transita del lodo hacia sus particularidades. As! pues, sólo mediante este equilibrio 

es posible salvar la brecha cognitiva que existe entre el entendimiento de la obra romo totalidad 

y la resolución y entendimiento de sus diversos problemas puntuales. 

Con respecto al tercer par de opuestos: enfoque histórico o enfoque no esti/Istico, se puede 

senalar que el programa de solfeo (1984) denota una ausencia de este tipo de reRexiooos. Si se 

parte de que el enfoque histórico Implica la revisión cronológica -en diversas direcciones 

posibles- de los elementos estillsticos propios de cada época: y que el enfoque no estil!stic:o 

se enfoca a los principios unr...ersales presentes en todos los tiempos, se puede decir que el 

programa de solfeo no considera ninguna de las dos posibilidades, cuanlo menos su equllibóO. 

Por poner un ejemplo, el estudio de los adomos -trinos, mordentes, apoyaluras, etc.- se 

presenla en el programa de tal forma que parece un asunto es/aUco. que no cambia con el 

tiempo, mientras que la realidad es que en cada época los adornos se han ejecutado de 

manera drterente. Si bien el estudio especializado de este tema no es pertinente para la 

asignalura en cuestión. sr lo es el enterar a los alumnos de la evolución antes sella lada. y 

fonnar1es un criterio de cuándo -y de qué manera- es necesario investigar más a fondo sobre 

este tema. 

El cuarto par de opuestos: conceptos o habUidades, tiene cierto parentesco con el primero, pero 

aqul se trata de equilibrar las actividades especulativas (leer, discutir, analizar y pensar acerca 

de la música) con las prácticas (cantar, reconocer acordes, transportar, armonizar, tocar, 

componer, etc.), El programa de solfeo (1984) revela un equilibrio entre ambos aspectos, pero 

podrla completarse de la siguiente manera: en los conceptos podrla Incluirse el promover en el 

alumno la lectura y discusión sobre diversos tópicos -por medio de objetivos del ámbito 

afectivo-, y en las habilidades podrlan considerarse importantes actividades como la 

comparación entre texto y sonido, el dictado al instrumento. el escuchar en silencio 

(intemamente) y el transporte en el Instrumento. Por su parte. el programa de adiestramiento 

auditivo presenta un desequilibrio, ya que el ilnico punto que se contempla en el aspecto de 

conceptos es el análisis auditivo. 
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Para concluir con las aspectos especIficas del qué enseñar, es importante señalar que la

materia de solfeo, la de adiestramiento auditivo, o bien la que resulte de una eventual

integración, debería incluir, desde su inicio, aspectos finos de la afinación, 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 afinación precisa. Dado que en muchas

ocasiones en las clases de canto o instrumento tampoco se aborda esta temática, seria

importante incluir aspectos finos de afinación con relación a los diversos intervalos y acordes,

tanto en su aspecto simultáneo como melódico. Para implementar estos conocimientos y

habilidades, se puede seguir a una autoridad como Doris Geller, quien en su obra Praktische

Intonaüonslehre (ür Instrumentalisten und Sanger (Aprendizaje práctico de la afinación para

instrumentistas y cantantes), íncluye los elementos teóricos y prácticos necesarios para

perfeccionar la afinación -requisito indispensable para una ejecución musical superior- y

lograr una comprensión más amplia de la complejidad de estos temas, incluido el de las

afinacionesy los temperamentos históricos.

Acerca del cuándo enseñar

Aunque en el programa de solfeo (1984) existe un intento consistente por establecer una

secuencia-interniveles- para los diversos aspectos de la asignatura (teoría, lectura hablada,

rítmica, entonación y dictado), al interior de cada semestre -secuencia intraniveles- no existe

un ordenamiento en unidades didácticas 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 toda la escala mayor desde un principio, as! 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 estudiarán. Además, en el cuarto

semestre se solicita la entonación de intervalos en ambiente atonal, sin haberse dado ninguna

preparación, ni haberse especificado el orden de estudio de los mismos. Lo mismo se puede

decir del orden de presentación del material modal (a partir del 4to semestre), que no está

definido tampoco. Esta falta de secuencia afecta también al aspecto del dictado, ya que éste

avanza a la par de los de entonación y ritmo.

La definición de una secuencia de presentación de los materiales antes señalados tiene una

importancia crucial, ya que de ella depende un desarrollo consciente y progresivo de las

facultades del alumno; como dice Mackamul, el abordar los contenidos de manera
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autof considera que es muy necesario • ... un panorama melódioo y daro que relacione los 

diversos aspectos del adiestramiento auditivo mostrando su contenido y el Ofden 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 percepción auditiva que se relacionan y hacen Inés oomplejos de una 

manera oroenada y premeditada. A la luz de esta Idea, el problema del programa de solfeo 

(1984) consiste en que en el asunto de la entonación -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 posesI6n de los 

alumnos y los que se pretende que construyan. En vl$ta de lo anterior, en un rediseno del 

programa, valdria la pena reVisar, como pu1to de partida, las secuencias propuestas por 

Mackamul-y sus porqués-, las cuales podrlan complementarse con las de lars Edlund (1964 

y 1974). que están en el mismo tenor, y corroborar su eficacia. 

Aún con relación al cu~ndo ensenar, la Teorla de la elaboraciOO, de la que se habló en el marco 

te6rico de esta tesis (vid. pags. 24-28). ofrece interesantes posibilidades para el estudio 

Of9énlco ---o Integral- de la mUsica. Como se recordará, dicha ¡aorla establece una analogla 

entre ta eoseI\anza y sus contenidos y una cámara para filmar, la cual puede hacer tomas 

generales y abarcar los principales componentes de una escena, o tomas m.!Is 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 loma general. con lo cual se reubican los componentes y se 

adquiere una comprensión mayor o ampliada de la escena. Este Ir y venir entre lo general y lo 

més especffico también se puede aplicar a los diversos componentes de la escena, a condic:i6n 

de siempre regresar al plano más gen6fClI, para lograr la reubicación de los elementos menores. 

A lodo este proceso se le llama secuencia elaborBffvB. Como se sena16 en su oportunidad, el 

equivalente docente de la escena completa recibe el nombre de eplrome (vid. nota 15). 

AsI pues, un epltome debe proveer una Visión general de los contenidos a ensenar y aprencler. 

¿Cuál seria su equivalente en la ensenanza musical? Desde luego que puede haber epltomes 

para cada aspecto de la asignatura: rl\mlca, entonación, teorla, etc., pero serIan epltomes 

parciales, equlvalentes a los componentes de la escena que son observados con más detalle. 

¿Cuál seria, pues, el epltome principal, el que abarca a los demás? 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 parámetros musicales: duración (ritmo, arliculaci6n, agOgica), 
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altura (melodía, armonía), íntensídad (dinámica) y timbre ("color" sonoro de,los instrumento). La

ventaja de presentar frases musicales como epítomes, es que obligan a integrar, de inmedíato,

todos los aspectos estudiados en la clase, con lo que se evita el riesgo de desarrollar

habilidades condenadas al aislamiento. La importancia de dicha integración estriba en que la

música siempre se presenta de esa forma: no como elementos aislados -ni siquiera como su

mera suma- sino como la interacción de ellos, de la que emana un sentido superior, que sólo

puede obtenerse mediante dicho entrejuego.52

Según la Teoría de la elaboración, toda secuencia elaborativa debe basarse en una orientación

básica de contenido (hechos-conceptos-principios, procedimientos, o valores-normas-actitudes),

y puede apoyarse en otros tipos de contenido como soporte. En el caso de la asignatura de

solfeo o adiestramiento auditivo, la orientación básica de contenido es la de procedimientos

(realización de la frase musical como representación auditiva interna y consciente, que puede

manifestarse de diversas maneras: toma de dictado, ejecución, improvisación), y las

orientaciones secundarias, o de soporte, serían las de hechos-conceptos-principios (v.gr. el

concepto de tonalidad, de dinámica, etc.), y, en menor grado, de valores-normas-actitudes (v.gr.

el esplritu crítico, de investigación, etc.). A lo anterior hay que agregar que el complejo

procedimiento para resolver una frase musical, implica, desde luego, el aprendizaje de

procedimientos más específicos en las áreas de rítmica y entonación.53

Una ventaja adicional, al utilizar frases como epítomes, se obtiene al extraerlas de la literatura

musical, con lo cual se garantiza el contacto de los alumnos con las principales corrientes del

pensamiento musical en la historia. Sin embargo, en un principio será necesario inventar dichos

epítomes, ya que es dificil encontrar en la literatura frases musicales con la sencillez suficiente

para que los alumnos puedan enfrentarse exitosamente a ellas. Más delante, el nivel de los

alumnos permitirá 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 invención, para luego dar

paso a una cuidada selección de ejemplos de la literatura.

Al estudiar un nuevo epltome -léase frase musical-, el alumno se dará una idea de la

totalidad, y luego tendrá que enfocar los aspectos que requieran el desarrollo de nuevas o

ampliadas habilidades. Después de estudiar con detalle dichos aspectos problemáticos (cierto

ritmo nuevo, tal 'intervalo o enlace armónico, un concepto, etc.), se retomará la frase en su

totalidad, para intentar resolverla con soltura (en el dictado, la entonación o la ejecución) y

lograr lo que en la teorla de la elaboración se denomina un epftome ampliado. Esto está en
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perfecta consonancia con uno de los principios --<le enfoque oognitiYo-- apuntado por Col (vid. 

plIgs. 20 y 21 de esta tesis), según el cual: "el objetivo de la educación escolar es la 

modificaci6n (revisión, enriquecimiento, difllf8nciac16n, construcd6n y coordinación progresiva) 

de los esquemas de conocimiento del alumno", 

Por su parte. el programa de adiestramiento auditivo (1984), presenta dos problemas 

Importantes en el aspecto del cuándo ensenar: por un lado, expresa pobremente la riqueza 

metodológica del autor al que pretende seguir, que es R. Mackamul, y por otro. es muy 

defJCienle en cuanto a la presaipOOn de la integradón de los aspectos de entonac:i60 y ritmo. 

POf este motivo, en el caso de este programa Iambién valdrla la pena revisar cuidadosamente 

la propuesta de Mackmul, as! como reflexionar en los términos que ofrece la TeorIa de la 

elaboración antes apuntada. 

Para terminar estas Ideas con respecto a la leorla de la elaboración y su secuencia elaboraliva, 

se puede senalar que existe un epltome más general y comprensivo aún que la frase musical; 

se trata de la obra musical entera y sus movimientos constiluyentes (si es el caso). Sin 

embargo, y como ya se dijo en estas reflexiones, la clase de solfeo -() de adiestramiento 

auditivo- no es el lugar indicado para acercarse al entendimiento de las obras completas; por 

eso es necesario que una asignatura como La que propone Mackamul: análisis auditivo, sirva de 

contrapeso a la de solfeo, al permitir la c:ornptensl6n de la obra en su conjunto (cómo funciona) 

y acortar la brecha cognitiva entre esa visl60 9eneral y la resolución y entendimiento de 

unidades menores --las frases musicales- propias del estudio del solfeo. 

AC8R:1 del cómo ensenar 

Ante las carendas anotadas en la tercera conclusión (vid. ~. 159) se evidencia la necesidad 

de der,"!r ~n un nuevo programa--Ios siguientes aspectos metodológicos: 

1. Sistema de notas: absoluto y/o relativo para la entonación tonal. Esta es una decisI6n 

Importante, que debe terl8l" como base el análisis de las necesidades de las diferentes 

especialidades musicales y las ventajas y desventajas de uno y otro sistema. 

2. Dfferencla de procedimientos para la audkJón tonal y la atonal. A este respecto, las 

propuestas metodol6gicas mas recientes y oompIetas (Edlund y Mackamul) presaiben la 

separación de las vlas de entrenamiento de lo tonat Y lo atonal, sin recurrir a las lm3genes 

de lo primero para trabajar lo segundo. 
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3. Utilización de fa conducci6n a la t6nica como herramienta para fa audición tonaf. Este

recurso, presente tanto en el adiestramiento auditivo de origen alemán como del

estadounidense -y ampliamente utilizado por los profesores de la ENM-, debería quedar

asentado en las sugerencias metodológicas del nuevo programa de estudios.

4. Procedimientos para dictar. El dictado es un recurso tradicional que se considera valioso

aún hoy en día. De hecho, autores como Mackamul son sumamente precisos en cuanto al

método del dictado, sea éste a una, dos o más voces. Dada la importancia de este recurso,

vale la pena su descripción detallada en el programa.

A los puntos anteriores hay que añadir la consideraci6n de la utilidad del uso del piano como

herramienta de desarrollo de habilidades. El adiestramiento auditivo, en sus dos vertientes

antes señaladas, prescribe el uso del piano por parte del alumno, tanto para la imitación

(dictado de piano a piano), como para el estudio de diversas cadencias y enlaces de acordes (lo

cual puede contrarrestar la falta de' integraci6n entre audici6n y pensamiento, propia de cursos

de armonía excesivamente teóricos). Por otra parte, la audición en silencio y la comparación

entre texto y sonido son otros recursos que no deberían dejar de considerarse por el equipo

programador.

Para completar el asunto de las habilidades al piano, es importante señalar la incongruencia de

que la Licenciatura en piano sea la única, del plan 1984, que no contempla el estudio de la

asignatura de adiestramiento auditivo, si se considera que en el desarrollo de estos

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 ardo,

una melodla sencilla en su instrumento.

Finalmente, la ausencia en los programas de solfeo y adiestramiento auditivo de recursos de la

enseñanza asistida por computadora (EAC), es explicable por la fecha de elaboración de esos

documentos (1984), en la cual, si bien ya existía esa posibilidad tecnol6gica, no era aún común

en nuestro país; dicho de otro modo, tendría que haber sido una propuesta curricular de

vanguardia para haber incluido a la enseñanza individualizada (programada) en esa

modalidad." Actualmente, dado el impresionante desarrollo de la informática educativa, tanto

en lo general, como en lo relativo a la enseñanza musical, es imperativa la consideración de

dichos recursos en una nueva propuesta de programa.
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Acerca del cuándo y cómo evaluar

Con relación al asunto de la evaluación, será necesario prescribir la evaluación 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 aprendió a lo largo del curso, y qué es lo que el alumno ya

sabia al comenzarlo. Además, esa primera evaluación permite ajustar la ayuda pedagógica que

requerirá cada alumno, asl como determinar sus caracteristicas.

Con respecto al cómo evaluar, no sólo convendría ser más explícito en cuanto al contenido ,

sino a los criterios de evaluación. Este es un asunto delicado y dificil, que muchas veces se

elude, pero según Popham (1969: 49), aunque se evada, ningún maestro deja de aplicar

criterios (que permanecen en secreto). Por este motivo, de acuerdo a Abeles et al. (1995: 249),

conviene esforzarse por hacer explícitos y claros esos criterios, aunque sea tentativamente.

Problemática de uso

Como ya se señaló, unas de las posibles causas de la proliferación de programas de solfeo y

adiestramiento auditivo (vid. pág. 161) -y quizá de otras asignaturas- es el proceso

inadecuado de selección e iniciación del personal docente; la falta de evaluación de ese sector

y una vida académica pobre, en la que los profesores del área no se reúnen con regularidad

para actualizarse, intercambiar experiencias y unificar críteríos." Como este asunto no es tema

directo de la tesis, sólo se mencionará aqui la importancia de investigar más a fondo esas

causas y atender su problemática , de manera que, por un lado, se evite la proliferación 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 reflexión y eventualmente a la

renovación de la que deben ser objeto periódicamente los planes y programas de estudio.

Con respecto a la situación 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 renovación o rediseño. 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

-Educación 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. Además de este aspecto

positivo, es una propuesta que revela una clara mejora y actualización, en los aspectos de

diseño curricular y contenido disciplinar, con respecto a los programas analizados en esta tesis.
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Otra coincidencia, ahora específicamente 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 preocupación y un cierto grado de conocimiento de los asuntos

de la programación didáctica, lo cual podria ser aprovechado en el proceso de rediseño.

También hay que considerar que un alto porcentaje (90%) de los programas o temarios no

oficiales de solfeo, tiene un carácter divergente con respecto al programa oficial, lo cual obliga a

considerar en qué direcciones apuntan esas divergencias. En este sentido, es importante

considerar que alrededor de un 60% de esos programas o temarios tienen influencia de la

propuesta del profesor alemán Roland Mackamul (vid. págs. 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

rediseño curricular- del análisis de los programas de solfeo y adiestramiento auditivo del plan

de estudios de la carrera de Educación musical (1996). Dichos documentos, además de contar

con una buena factura, tanto formal como de contenido, han pasado ya por las diversas

instancias de revisión que establece la UNAM para la renovación o creación 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 consideración de ideas divergentes menos representativas, las cuales deben

considerarse por el valor de su contenido.

Finalmente, la información, análisis y conclusiones vertidos en esta tesis, también podrían

enriquecer, en su momento, los trabajos tendientes a un rediseño de los programas en cuestión,

ya sea que se conserven separados, o se logre algún tipo de integración. Por extensión, el

instrumento de análisis aqui diseñado -previas adaptaciones-, podría ser de utilidad para el

diagnóstico y mejoramiento de otros programas de diversos planes de estudio, tanto de la ENM

como de instituciones semejantes.



NOTAS 

1. En el BnexO "A" aparecen estos progr8IIl8S. ssl como los plooes de eSllIdlos alas que pertenecen: el 
de solfeo, forma parte l1eI plan de esltldios del clcIo prOpedéu1leo, tlrea nstrvrnenlisla. de 1984, Y el de 
adiestramlenlo auditivo, del plan de estudios de 1984 de la licenciatura de Instrumentista. Ambo$ 
planes, como se explicaré més 8del8I1te, forman un continuo de slete 81\0$ (tres de prope<Iéutlco y 
cuatro ele licenciatura), Y representan en su eon}unlo la propuesta curricular de 1984 para la C3Jlert'l de 
Instrumentista. 

2. El prob!eme de redundancia Y leila de conhidad. se refiere i.nicamente 11 los programes de Solfeo y 
Adl&stramiento eudillvo del plan 1984. Hay que l!ICIerar esto porque tamb!6n existe un prog-ama de 
M8S esignallxes en el plan 1996, exclusivo de le carrera en Educación Musical (18 r-..-.iO en una 1018 
materia al solfeo y ellldiestramlenlo auditivo), pero en dicho proorama no $8 presao18n los problemas 
IW1les descritos. Con respecto 8 esta p!19BffiII de 1996, hay que se/l8Ier que no seré abfeto de 
1W1é11s1s en 8$\a invesll9adOn (tal como se Indica mils i!IdeIante en la secclOn de <IeImltaclones de esta 
1n1roducción), iII.I"IQU$" se buscaré (en el8lléllJis de uso de los programes: caprtUo 3) en qu6 medida 
es vtllllldo por los pro/eeofflS como susliMo de los prognIrr18.S ofIcla!es de solfeo y adiestramiento 
lilUdillYo del plan 1984. 

3. La realizlilClón de esta tesis es pertinente, VII que wIncide con un proceso de ref0rm6 ~ en la 
ENM. el cual puede contribuir eventualmente. 

<l . Con respecto a la uUlzaclOn de las palabras CUfrlWIo, coo1clll/lr y plan eJe 1I$100io$, &egUiremos los 
criterios PfOPUMlos por Enrique Moreno en su ensayo ellmolOglco-hlst6rico titulado Pfan de IIstl/dio$ Y 
'cunicu/um" (1990: 1-14), En resumen, MonIoo Rega a las siguientes conclusiones: 1) La palabra 
cuniculum comenzó a utilizarse como slnónino de ~, en la Universidad de Gtasgow en el siglo 
XVII, lo cual se pudo deber a LWI8 \raducción del l6rmino CO!Ir$e, efI su senlido de C8fT8I'8, allaUn 
curricrJIum, QIM'I slempre significó C81T8I'8. La nueva palabra Inglesa currlcu/um no se (!ifundIO 
répldanenta, y hasla mediados del siglo XX apareció efI la EncicJope(lla brit'lIka; 2) la expresllm 
espa/lola plan de eSfudio.s, proviene del latln ratio $tudIorum, que si bien no Iieoe eoteeedenles 
cIhlcos, .1 proviene del sigkl XV; 3) la palabra Inglesa cunicu/um, fue ir1trodue1de e nueslroll usos por 
influencia del des6I'OIIo de la especialidad pedagógica del disello de pleoes de estudios (~m 
~ en ~tados UniIIo$, en la segunda mitad del $igIo XX;.) no e~iste d~ereneIa semanlica 
de fondo enlre la palabra inglesa wrricu/um, y la &Xpfeslón espatlola pUm de ~udio.s, por lo que se 
pueden considerar equlvaleotes: 5) El téfmino curriwlum ha s.kIo 8$Pa/\olizado romo el svstanWo 
currfcllkl, y como el adje1ivo curricular. 

5, La definiciOn de lo que '" entenderé aqul por propuestas convergentes o dlvefgentes puede ser 
COI'\SlAtado en la nota número 48. 

6, En el ~ "C" '" pueden consultar las ~stas de los prof&SOr8$ de sotfeo y adiestramiento llUdiltVo de 
la ENM e los que ",les epIIcó tal nslrlm8f'lto (cuestionario), para determinar el porcentaje de uso de 
los progr8tI'IM oficiales Y la existencla de programas o temarios ejenos, Por su parte , en ellJ08lCO V 
'" muestre el cuestiol'lario aplicedo. 

7, Aunque no '" enconlr8ron estudios sobre los programes en ClIeStI6n, 51 se helIO una tesis de maes"ia 
del ano 2000, realizada en la Universidad Pedagógica Nacional por el maestro Julio Vlgt181'8S A1vare~ 
también profesor de la ENM, Esta tesis, dl!lllOlll~a Evalutteión del Crmlculo de la E$;uela Nttdonal 
de M~ de /a UNAM. E~1o de Caso, Mediante la AplicacIón d81 An'r/$/s de Cotrespondendu, 
utIIzando el paquete t1fonMtko ADVAD, ofrece entre sus ccnduslooes la confmlaci6n de que el 
cooicuIo de la ENM es aduaimente obsoleto. Algunas conclusiones més puntuales, como la falla de 
ClM\nI curricular, la no utJiZadOn de los programas eldstentes y la auslll'lCla de ~1On de 
reanos y herr8mlenlas nrormaticas, eotrfl otras, sao!fl confirmadas tembléfl en el presente \nJbtItO de 
iwesllgadOn. La tesis del maestro Vlgueras representa tJ:'tO de los prWneros ntentos formales por 
ocuparse de la probIemétic.a curricular de la ENM eo lo lI"OeraI, Y h8C8f propuestas pera su aventual .""""'. 
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8. P8I'1I poder lrlCOIporar e WlIerpre\.ar datos como é$tos, se requiere plll'Ü" de una collcepdóIi del 

currlcu60 mucho mas 8Illplia que la elegida p(11'8 esta iovestigaciOn (vid. apartado 2.1 .1 de esta tMis, 
pég. 9), ia cual nctuya enfoques le6ricos que perrnltao en81iZaf fa dimensión ios\ltl.lcloo8l relacionada 
con el comportamiento humano. Este anélisis se puede basar, 8 su vez. en elguna comente 
psleol6gica, como puede ser el psleoanllllsis. Un ejemplo de estE! ~ de enfoque es el contenido en El 
8116/i$is de /o InstitucioolJl en la ",cuele. Un apode a la fonnaclón lIutogesOOnaria para Bluso de los 
enfoques insUtucJon8/eS, do Lidia M. FemMdez (1998). en el cual se estudia. enll'e otras cosas. l a 
historia institucional relacionada con la flUlorIdad y la orgBrllzacl6n de penonllS y tareas. 

9. El Maestro Ario G8IUI Mere&60 organizo y ditigl(), desde su fundacl6n. hasta 1989. 18 Biblioteca Daniel 
CosIo V"tIIegas del Colegio de Mé~ico , 

10. La fecha de la edlciOrt original en Inglés del libro Bas/e Prin<;ipl&s of CunfeuWm 8I'>d IrI$trvction. de 
T~, es 1949; la feche de 1998 que aparece como refere0ci8. 00IT8spoode al de una edlcl60 en 
espanol, que fue el texto que el investigador tuvo a la vista. Lo mismo se aplica 8 le obra Culrlculum 
DeI'9lopmen/: Th60ry 1M Practk;e, de H~da Taba, cuya facha oñgl1l1l en iog!és es 1962, pero se 
eoosuII6 una edlci60 en espal\ol de 1991 . 

11 . De la misma maooru, en un estucHo p«Iagógieo se realiZa una !!Valuación previa iPffllesl) y una 
posteflor (postes/), para comprobar que detennlnado curso ha cumplido su función da lograr el 
aprendizaje. 

12. La propuesta de dlsello cunicular de César Coa se enmarca en la reforma educatilla espa/lola 
emprendida a pa11r de 1990. 

13_ COrno 58 veré més adelanle. en la pégina 63, Etsner cambió la frase objetivo expruSÑo por la de 
e~lvkIad 8xpreslva, esta última esoclada a la de rusulfBdo expr8SÑo. 

14. Se he respetado aqul el término compJexific8dón utilizado por Col en Psicologla y Currlculum ($it;). 
aunque no fue encontrado en nngÚlf1 dieciol'lario, antiguo o moderno: lo mas aproxmado que aparece 
M la palabra comp/&xldad, que es lo mismo que complejidad (lamblén complejo 58 puede oserolr 
como eompIexo). AsI pues. el término compIex;ficecJón denota un proceso en el que algo se hace mas 
complejo. lo que equivale a que cada vtll illegre més elementos. 

15. Para llyuder a comprender el concepto de sfIClJf/ncla elabomtivll. a continuación se da un ejemplo 
propuesto por el autor de esta tesis. Si 58 trata de ensel\ar a un grupo de JOvenes de nivel preparatoria 
_In educación muslcallormel- cuéles $011 las fam~ la$ de Instrumentos de le orquesta Ñlfónica. qué 
Instrument~ 1&3 componen y cOmo suena cada uno de ellos, se podrla proponer como epltome nlci8l 
la audicl6n de un fragmento muslctll en 81 qu8 58 pr8sente por rumo un memento protag6nIco de cada 
familia, y 81 rll1al suenen todas alias Juntas en mayor Igualdad de participación: esta eudiclOn &efla 
precedida por la InIormacl6n teOrice de que la orquesta está formada por cuatro familias: las cuerdas. 
los elianlOll madera, 10$ alientos metal y las percuSIonM. Al escuchar el epltome, los aIooInos podóan 
d~ de ~ famHia prota¡¡6n1ca 58 trata en cada ocasión, con base en algún ~Iento previo, 
asl seallmll&clo: por ejemplo. COmo suena al YIoUn, la nauta, el tambor. la trompeta. etc., que sueler1 
ser Instrumentos mas reconocibles para un púbtlco no especializado. El primer nivel de etabor8ciOn 
conslstlrla en escuchar varios fragmentos musicales --(jiferentes al ep!tom&- en o:Ionde suene 
alsladamenta la lamllla de la cuerda, por ejemplo, cuartetos de cuerda de Haydn o Moza1. En ese 
momento, sin entrar en més detalIM. se puede rnanclonar que existan cuatro diferentes Íf'Istrumoolos 
de cuerda, que le ordenan da agudo a grave, y se puede &oIicltar que se centre la atendOn en las 
lineas meIOdlcas graves, medias o agudas. A continuación habrla que regresar al epltorne para 
escuchar de nuevo, pe!"O ahora con més cooelencla, cómo suena la ram Oia de las cuerdas en el 
contexlo de la orquesta. Este primer nivel de elaboración. se aplicarla a las demM lami tas de 
Instrumentos, y 00 ceda caso se regres.a.1a a escud1ar el epltome inicial, que con este proeedm lento 
comenzarla a ampliarse. El segundo nivel de elaboración consl$tlria en ascuchar individualmente, por 
tumo (previa axpllcaclOn teórica), ceda instrumento de una determinado famlla (00II ecompatIarnlento 
de 1rrIégenes), por ejemplo, la ftauta, el oboe, el ctarinete y al !&gol Después de caóa una de estas 
audiciones, habria que regresar e la audición de la ram~la completa, y posteriormente a la audidOn del 
epltome inicial (la orquesta compteta). Lo mismo se harla con cada una de las fam lias. FlnaImente, al 



eswc:har el epllome WlIcieI MI habn1i logrado un alto grado de conocImienlo Y recooocimlenlo tanlo d lJ 
las f8l'lllias como de 10$ Wlstruneolos BI'1 partiaJIar, con lo cual se podfIa aflrmlJt que iJI epllorntl te ha 
.-npI1ado hasta iJI nivel d&seado. P1W8 conciliO- M tlJ ejemplo, hay que m&neIonlJt que la or¡¡anizadOn 
d&I conllJnldo d!tI epltomlJ Wlk;1aI Y di!! primer nivel dlJ iJlabor&clóo (tanto IJO su varslóo lilUditlvll como 
Ieórica) tiene como orienl8ciOn béslca e los conc&ptos -en este coso. femlles d& JlslrumlJOtos- que 
se organizan en una taxonornla de parte (tos famHlas 100TIIIIl perte de un todo que se lame Qfquesta 
sJlllIniea). En iJI segundo nivel de etabonIclóo, la organtzad6l1 corresponde e une Ioxonomla (le tpo 
(el trombón es 00 ~ de eliBn,o metal). Como suele suceder, la orien1aclOn búice de contenido por 
00I"IC8p1os. se ve epoyeda por el conoxtnlenlo de hechos elslaoos. que IJO Mili ceso roo son sólo 
5IIf1tencles (v."".: "El oboe lIS un lm1n.mento de cena dobIe.j. sino también slII'l$8CiQnes &t.IdilHas. 
que hoy que relacionar con un nombre (V.gr.: "El oboe SUIII\8 esl.j. 

16. esta ere&dOn de condlclonel que fecl~en ra evoIueI6n de los esquemes de conocimiento de los 
alumnos, seg(m elllClor en quién recaigen -el meestro o los ak.mnos- le llaman res.p&etiVamBl'1te 
estrategiu de 8flSllllanze o esfn¡f~ de tJpr8fH1Iza}8 (COI. 199Z). 

17. Eltu dos Ottmes ~ roo fueron IIJdr8ldas dt i!ld8mente del mlJtco teórico de ta Jlvesli¡¡eci6n; 
si'! embergo, 18 conslderó mportante indltir18s porque resumen los criterios d& calidad que pueden 
aplicarse al diseOO de una propuesta eurñeular enteodM:18 como plen pe~ ellIfNUndlza}8, y ~e 
estén en concordenI;:Ia con los eutorM InItooos en dictlo marco teórico (TyIer, Taba y Con). Les Ideas 
panI estas dos concIlIllones proY\eoen del curso m~1ieo de Olse/\o de plenas Y prog8I11es de 
estudiol ~ por ta meeslnl leln Elena Rafa CMvez-. que etlJMió el eutor de Mta tesis 
dlnntlJ la Maestrie en Ensenanza $upettoJ (UNAM. Feeuttad de FloSQfla y lelnll). 

18. Eltu MIructt.Jr8S cutTIeuIares son las que se lenalen como mlls eomuroes en la Gu/e pare le 
Presentedón de Proy&ctos de CtBedón o ModWi<:e<:lón de Plenes de Es/lidio de Ucenel8tU18 (..Id. 
blbllografla de esta tesis). 

19. El mapa cumaAar es una presa1I<:Ión que aparece también IJO le gula citada 81"118 roo,a anterior. y 8$ 

una manera de ,epreseolat la eWvctUfll del plan de estlldlos, pleserlta en el Marro Inst~ucioolll de 
DIx:encia (rit. pag. 040 d& esta tesis). 

20. le exposlclóo siguiente, relativa B los fl..rldamentos de la educecI6n musical, es une p&rall"asls basade 
en la obre de Abeles et IN. (1995: ~1-Z32 ). l os aulores a los que reame Abeles ool1lOte esle 
deserrollo, se enumeran sólo de mal\efll general (con letra negm.a se distinguen los que per!enecen al 
6mblto musical); IJOla bibllogrelle, desde luego, se citan de manflfll detalada. 

21. AbeIes (1995) Wlfonna que en 1985 le MENe (Muslc Educetioo Nacional Con/erenee) publicó un 
lOTI8rio de lnvestlgacIones relacionadas oonla IeOtre del desarrolo der nW\o. tituletlo nre YDIIfIQ ChIId 
end MtI$/e. 

22. la obre PIJf"8digm8s en psicoIogla de te educedón, de Genwdo HemMde¿ (profesor e Jlvestigedor 811 
la FlCUttad de Pslcologla de la UNAM), brinde un panorama ccmpleto y actualilado de les corrIenles 
de la pslcologla de la educacI6n. ~ 1in8l6IJ cada eapltlAo dedlr::ltclo e un panldlgme, ellIiIIof se/\aIa las 
proyecek)naI educallvas del mismo en los siguientes émbttos: cooceptuaclOn del alumno. de le 
eosetI8nla. del epr&fldiZaJe Y de la evaIIJaeiOn: metas y obfetNos de la educacIOn, asl amo 
eslnlteg\a$ y técnlcM de lJO$e/\IWlUl. 

23. la 1rIIduccl6n de las dos citas exlnlldas de The Educa/lona/ lmaginatlon de Elliot W. E"1Sner fue 
,eallutda por iJlaulor de esta lesls. 

2~. Au1que en ciertos contextos los ténnlnos ensellatwllndlvldualilade y enset\anUl programada pueden 
utJlzarse como sInOnimos --o:mo lo sIII'\aIen FJechsig Y Sc:I1ilJlelbeWl (2003)-, es Importante 8pIMlIar 
que le Indlvld\Jlllb:ecIOn de le lII\Se/\anza puede d8fU también por otr8s vla$ (no sólo por la mediaeiOn 
de un programa, expresado en un libro o 00 soporte 1tIg1co), por ejemplo, la etencl6rt a los ~tereses 
dlllII"8nd8dos dfI los alumnos, o bien la exlslllnela de un slsteme de COI"lS8jIJrle o lutone. En este 
sentido, le lJ038fJafIUI programada es une dfllas posibilidades p1W8 Indivldualb:a, la lJO$enenUl. 
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25. El IICJ6oImo MIOI slgnlflce Mu$k;8I InstnJtn/Jnt Dlgl/aI InI."'_, es decir, Interfaz digital pan 

.hstrumento tnI.IS/uI. Una Interfaz. habiendo de cornpo.¡tad6n, es LWI soporte tlslco o l6gIco (~ o 
soItwaIe) que pem1~8 le comuoicecl6n con el exterior de un sistema o de un aubconjunto. En el caso 
de MIOI, la oomunicacl6l'1 consiste en la Ir8n5ferencia, en tiempo real, de Wormaci6n mus.k:8I 
digitalizada, ya sea entre Instrumllntos musicales, entre nstrumentO$ 'f una computadortl, o bien entre 
computadoras. MIOI es una conyenei(¡n que uparedO en el mercado en 1983. con 18 cual se Q&I8Illil:6 
un lengua/e Informático unificado para los fines entes s.eII3Iados. Para profundilar en este tema, se 
recomienda la consulta de la obra Archivos M/DI. MrJsktJ en tu computldor8 de Roo Young, 1998 (vid. 
bobIiografla de esta tesis). 

26. Para dar alguoos ejemplos, en la bibllogmfíe de lita tesis (seceI6o de materiales no Impr8SO$) 
aparecen los datos y dese~s de cinco programas; ~ de tutorla: AUflI/Is y MusJ/ioo, y tres de 
~ tlerr8mlenta: Slbeliu$ (editor musical). y CekeWIIIIr y Soond Fotf¡e (secuenciadores muslc8les). 

27. Las direccionas ~Ica$ de todas las mtltuclones citadas en el p8n"afo anterior. pueden 
~ en la bbliografla de esta tesis (&eCCiOn de matetlales no Impresos). pág. 199. 

28. En el anexo 6 88 puede consultar. 8 men«a de tablas, el cootenido y la ~ de los tres nivele! 
bblcos delentrenamiefllo auditivo según RoIand Mackamul. 

29. Establecidas por Guido O'Areuo. 

JO. En la entrada soIfeggIo, del New Gtove Dkti008fjl d MU5Ic tJnd MvsJeIans (1995), se Informa que J.F . 
,6qicoIa, en su obra En/e/hNIg zur Singkunst (1757), considef'a que 111 ténnino llati&r'lO $CIf&at, Y el 
ténnh) 8Iemén .soImJslren (soIml$8r), $OIl shórlimos. 

31. La"form.aeIOn retativa al origen del solfeo, en sus ~ acepciones, proviene de diversas entradas de 
las siguientes obras de consulta especlalilec1as: Enddoped,'/I S/IIvat de lB M!Wc/l (1967), Diccioollrio 
H/IIV/lrd deis Mll$ic/I (1994) ~ T7!e New GrovI'! Diclionary 01 Music snd Musiei/lns (1995). 

32. A Guido O'Areuo $e le debe, eotrl1 otras aportaCiones, lB u1iIilacIón de lIneas pilra ooIoear los 
rllUl"nas. 

33. El termino alemérl Gl1hCrblldung. también podrla traducirse al espallol eomo Educsdón del oIdo o 
FctmseIón del o/do; o bien, Educ6elón /lud~1vB O FQrrn3cIOn lIuditlvll. Se sobreootlende que se Irlltll 
del ordo musical. 

34. Los 8UIorlIs nor\ellmericanos c:iIa<Ios eo /ISla parra/o. provienen de una bbIiogflllla upec:iaIl1ecIlI en 
entrenllmleflto llUditivo. que fue faciitada al InY8Sllgador por la docIora Gueclalupe Martlnel S. EllllIa 
obtuvo. a su vez, durante sus estudios de posgrado en los EUA. En algunos casos, falla el dato de la 
casa ecfrtDlll y 111 ano de publicaeIOn. 

35. La Información siguiente, referente a la fund8d6rl de la ENM Y al comienzo de lB asignatura de solfeo, 
fue axtralda de lB edlciOn eonmllmOfativa del Xl AIlivaraario de lB EN"'. VfIf bbllogralla. 

36. Como se vef6 més adelanta, 111 enlrenamlento aud~lvo, eomo componente de la aslgnaI\nI de solfeo. 
slllJdstió con II'1ter1or1dsd 11 1984. 

37. InfonnaclOn obIeoldl1 del forleto de organizaci6rl ee&démica 1976 de la ENM. VIIl bbIiogr8f1a. 

38. La información siguiente se obtuvo 00 una platica que el !tUtor de esta tesis sostuvo con el mll8Stro 
AlnIlo l eón Ptacn~ eo novI&mbre de 1999. 

39. En 111 ámbito tatinoamer1cano. eltisla desde 1961 un/! propuesta alternativa a la clase de teorla Y 
$OIf&o; se treta de la cétedra de edllCllc/ón audioperteptlva, fundada en la Argentina por lB maestre 
Esrrna GIWlTIfIfldIa (1981). Su propuesta se Cl1I"IICte<iZa por el 6nfasls en la formacIOrl auditiva, lB 
educacIOn muslesl Integral. y el cuidado de los e.speeIos expresivo y creativo de los alumnos. 
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40. La lJI¡Ir8SiOO 110 eslil/$lko pt.I8de resulta" un poco elClf8t'l8. ya que !Iefir\e, por vii 1'l8Q8IMI. lo ~ el 

enfoque en cuesti6n no es. EI1 sentido positivo, se 11816 de un enfoque por coneeptos o C81&gOI1as: sin 
~. en atención al8Ulor, se COI'Isecvala expresión negativa en el texto. 

41. T8II4o la expresión ifIllJf1flJd6n d& COf'IOdmietrIos ~kts. como BUS sigla! rCM, lIOIl una Ir!IducdOn 
aprol(knada que al autor de esta tesis ha realizado de 18 e¡q¡resiOn en ingI6s CO!npI'ehenslve 
MusJcianslllp (CM). SegUn ROQMS (1984: 20), el movimiento de la Comprl!lhensiYe Muslci8nsNp se 
origira6 111'1 la Jullard SehooI of Musle (EUA) 8 linal&s de los anos cuarenta, y recb16 su m!xmo 
imp.llso durante los sesenta. B inicio de los setentas del siglo pasado. 

~2. La Iraducción de la cila de MIcIIaeI R. Rogara fue realizada por el aulor de 6$18 tesis. 

43. En su exposlclOn original, Macka'n1A Mama 8 esta secdOn proudimien/os did6cticos (1982: 25-34J: sin 
embargo, Par8 estar en COIlCOI'dal'lCia con el marco teótieo de esta Invesligad6fl. se ha prefeñdo 
utllzar los COI'ICeptos de es/llltegiM de ensefllmzlI y de 8prt1nd¡l~. 

44. La ense/\an18 J'tdivlduallzada (progrtImada) en su modalidad de ensell811zB n/stkta p<w CQtI\PUIadonI 
(EAC), es un parémetro pertinente para el ~fisis, ya qua su aparIci6n es anterior al disel'lo de los 
programas de lOIfeo y adlftstramleo1to ltUditivo de 1984 (en 1982, por ejemplo, ya amUe en EUA una 
revista lamBda JOI.ItJIBI of Compvter-blJsed /nsInJr;;:IJon). En otras palabra., la EAC podrle I\aber sido 
contemplada ya en lo. programas entes sel\aI&dos. Por otra parte, la Jerarqula del aprendiZaje da 
Mblidades musk:ales de Gotóon no fue consldenlda como paramelTo de enillsls porque su aparIci6n 
fue poste!1or. 1964 (vid. pégs.69 Y 10 de esta tesis). 

4S. 9 !WlMisis de esta capllulo se base en le lnIotmllCl6n del plan Y los progIlIITI35 de estudio de le C8fT'e1"a 
de InSÚlHTlf1nUsIa (1984) --i'IekIido su eIdo prQPedétJtico asocledo- conS&IV&dos en les o/IcWIBs de la 
Oin.e:d6n de le E$CIJeIa Nacional de Múslc:e dale UNAM. y no (f(\ la .,fotmac:i6n obteoible a partir de la 
Gul~ de C/tI'J'lIIlU que la UNAM edite peri6dic:amerlle. Esla dedsl6n se fuodemanla en el hecho de que 
en le gula antes menc:ion8de. especl1lc:em8llla le de 1998 (vid. bibliogrefle). aparece eIgooa 
WormacIOn respecto a lales estudiOs que tia slOo aAadida s.., contar con le aprobaci6n del Consejo 
T6c:oieo de le ENM, ni de aires .,stancl8s superiores. Lo anterior ~ a le siguieole l6giee y 
hectloI: ante le oacesldad de contar con .,formaei6n homogénea con respecto a todas les carreras 
que mpa-te le UNAM, bs editares de le gula en cuestión han solicitado en divefsos momenIos 
informed6n fa/tante 8 les autotldades de le ENM, mismas qll&. recurrIeodo a le oproi60 de miembros 
de las aeademl!ls. la han proporcionado e be edaores. El aotaOOr comeolllrb se besa en una ptélic:a 
sostenida por el nvesligador de esta tesis con le Mira. Alejandra lópez Calzada, Semotaria de 
Servidos Y AteocI6n Estudianli de le ENM, en ooWmbre de 2004. 

46. El cooveniente rec:alcar qll& be programes o lemarios ajenos el plan 1984 ---i.I!iIaOos por algunos 
profesa"es en $U$tltud6n de be oIieiale_ 00 SerDn objelo del Méll. paIlHTl6trlc:o derivado cIeI ma'eO 
le6I1co de la tesis. El ob;eIo del anéIIsis de uso, es smplemente detectar 1111 qu6 medida se lAIinIn bs 
programas ofidaIes, Y c:uéhn .an les propuestas ajenas y qu6 caracter1stlc8s oeoeraI&s llaneo. En un 
prfndpio se p8Il$Ó en hc:Iui" en _xos tales propuestas, pero en cooslder8clOn a que no represertI8fI 
alasunlo ceotraI de le tesis, y.obre todo a IU gran exten.l6n, se optó por no hacet1o. 

41. A parti" de be resultados de la apIIc8eI6n del cuestlorlerto sobre el uao de bs progrIImas. se delec:tO 
que algunos maestros usebao el programa de solfeo y adieslram!enlo 8Ud~1Vo del plao de estudios de 
1996 (earrera da Eduead6n musk:al) cano sustituto de los progr8IIllS de solfeo y adieSlrllmienlo 
audiliYo de le carrera de "slrumentlsl8 de 1984. Por esta moIIvo, se lncIu)'& e 1&1 progrtWTla como una 
de las cateoorles delanéllsis de uso. 

46. Dentro de esta tesis 00 se pIaoteó como objetIVo operatiVo el reeoostrui" los fuodaroeotos de le 
propuesta eurrlculer da 1984. por ejempb madieota entrevtstas a los prolagorllslas de le misma. Sin 
embargo, dado que en esla InveslipDd6n SI hll considerado que los plM&S Y programes de estudio 
soo documentos públicos con importanlltS funcIooes (presaVttva, normativa y aJlIuraI), se debe 
setlaIar cano una C8fMCIa stgniflClltiva le falla de Ioformad6n e~l(:ita sobre temas como le 
furlI)am6l1!8dOn. Al dedr aslo, el Investigador tiene en meote un dQ(:um6l11o de propuesta o..ntcuIer 
como el del Colegio de Clendes y Hum8l1ldedes de la UNAM (1996), rico 611 exposldooes sobfe las 
diversas Idea, qll& susteotan le pI'O!)Uesta (W;t. blbIlografla). 
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49. Si bien es cierto que la falta de correspondencia podría deberse a que los principios y normas para el
diseñe curricular fueran diferentes en 1984, lo importante es conocer la correspondencia de los planes
y programas con respecto a la legislación universitaria vigente, ya que con base en ella se hará la
actualización. Por este motivo se consideró innecesario investigar las diferencias normativas entre la
legislación actual y la de 1984, si es que las hay.

50. En esta investigación, se entiende por programa divergente aquél que difiere significativamente -eon
respecto a otro- en uno o más de los siguientes aspectos: contenido, secuencia del mismo,
estrategias de enseñanza y aprendizaje y evaluación; en otras palabras, el qué, cuándo y cómo de la
enseñanza de determinada asignatura. Por el contrario, un programa convergente, es aquel que se
parece a otro (o difiere poco de él), en relación con los aspectos señalados. Si bien no todos 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
único verdaderamente convergente es el que proporcionó el maestro José Antonio Ávila, lo cual se
debe a que ese programa fue diseñado en su mayor parte por el propio profesor José Antonio Rosado,
creador del programa oficial de solfeo de 1984. Esta última información se basa en la entrevista que el
investigador sostuvo con el maestro José Antonio Ávila en la Escuela Nacional de Música en abril del
afio 2000.

51. En el plan de estudios de la carrera de Educación musical (1996), ambas asignaturas están ya
integradas bajo el nombre de Solfeo y entrenamiento auditivo.

52. Una Interesante exposición de cómo esta emergencia creativa de nuevas características -no
explicables ni reducibles a la mera suma de los elementos constituyentes-, puede ser consultada en
Breve historia de todas las cosas, de Ken Wilber (1997: 40-55). Este teórico de la psicologia
transpersonal, gran integrador de las tradiciones occidentales y orientales, expone cómo los reinos de
la fisiósfera, biósfera, noósfera -y quizá otros más- evolucionan según leyes que apuntan a la
existencia de una holoarqula, es decir, a la composición y organización jerárquica de todo lo que existe
por medio de holanes. Un holón presenta diversas propiedades, una de las cuales es el tener
individualidad, pero a su vez poder formar parte de otro halón más complejo, el cual no se explicaría
por la suma de sus componentes . Esta idea se puede aplicar, desde luego, al campo de la mente
(noósfera), en donde la secuencia: letra-sílaba-palabra-oración, es un buen ejemplo de holarquía, o
bien de holanes anidados (las palabras anidan en la oración; las sílabas, en la palabra; las letras, en la
sílaba). En el caso de la música, la secuencia: nota-motiva-frase, también se puede enfocar desde ese
punto de vista, y de ahlla importancia de estudiar, como unidad básica de sentido, a la frase musical,
es decir, al halón de mayor profundidad y riqueza semántica.

53. En el caso de la ejecución pianística, un buen ejemplo de epltome psicomotor seria el recurso del
ritmo básico, propuesto por la Mtra. Abby Whiteside (descrito en su libro Mastering the Chopin Etudes,
1969). El rilmo básico consiste en estudiar, en un pasaje pianlstico dificil, no el total de las notas, sino
sólo aquéllas que conforman un esquema rllm ico más sencillo, que tiene que ver con los movimientos
de los brazos. Después de perfeccionar estos movimientos gruesos, los movimientos menores y más
finos -de muñecas y dedos- pueden "engarzarse" armoniosamente en los movimientos grandes
previamente establecidos y afinados. Este recurso es comparado con un epltome psicomotor, porque
posee la cualidad de presentar un procedimiento con menor número de pasos, al cual le sigue la
integración de más movimientos de mayor fineza.

54. La doctora Guadalupe Martlnez Salgado, profesora en la ENM, realizó en 1994 un interesante trabajo
titulado Evaluación de algunos programas de entrenamiento auditivo para Apple // y Macintosh, en el
cual se aprecia que para 1982, la utilización de esos recursos era ya una realidad en los EUA. En
México, habrla que esperar unos diez años para estar en condiciones semejantes en cuanto al uso
generalizado de las tecnologlas implicadas (vid. bibliografia).

55. 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 sinónimo de riqueza; lo que si resulta negativo, es el
aislamiento de cada profesor, al menos en una institución que debe hacer pública su oferta educativa.
Lo importante entonces es lograr un trabajo académico sistemático, para que las mejores ideas sobre
la enseñanza de las asignaturas puedan integrarse en una propuesta conjunta.
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MATERIALES NO IMPRESOS

DIRECCIONES EN LA REDINTERNACIONAL (Internet)

1. Sociedades de educaciónmusical y recursos para la enseñanza e investigación musicales.

Intemational Society for Music Education. [Este portal contiene además otras direcciones
relacionados con la educación y la investigación musicales.]
http://www.isme.org/

Music Education Resource Base. [Este portal de la McPherson Library de la Universidad de
Victoria, Canadá, provee un amplio bancode datos sobre las principalesrevistasde educación
musical, tanto canadiensescomo intemacionales.]
http://www.ffa.ucalgary.ca/merb/

Resources for Music Educators. [Portalespecializado en recursos para la educación musical.]
http://lrs.ed.uiuc.edu/Music-Edl

2. Informática educativa.

Información sobre la maestría y doctorado en Tecnología Musícal, impartido en la Universidad
Nacional Autónoma de México.
http://unam.mxlenm/posgrado/

Información sobre la maestría en Artes en computacíón educativa, ímpartida en la Universidad
Interamericana de Puerto Rico.
http://cogui.lce.org/cedu/MACEDUS.htm

Página de la SociedadMexicana de Computación en la Educación.
http://www.somece.org.mxl

Temariode la asignaturaen Infórmática educativa, impartida a nivel maestria en la Universidad
de Almería,España.
http://www.ual.es/UniversidadlDepar/LengComp/programas/MAG/IE0405.htm

3. Publicacíones

DEL ROSARIO, Sandra.; DEL ROSARIO, José C. [y] DOMiNGUEZ, Greisel. "soñware
educativopara la enseñanza musical". (Textoen archivo World). [s.f.].
http://www.mfc.uclv.edu.cu/scmclBoletinlN2Itextos/Sistemas%20Educativos/Sandra%20(Ciego).
doc

FLECHSIG, Karf [y] SCHIEFELBEIN, Emesto. Veinte modelos didácticos para América Latina.
Colección INTERAMER DIGITAL, no. 72, Organización de los EstadosAmericanos, 2003.
http://www.educoea.org/portal/bdigitallcontenido/interamer/interamer 72Iindice.aspx?culture=fr&
tabin...
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4. Librerías electrónicas.

Amazon. [Esta es, junto con Sarnes &Noble, una de las librerlas electrónicas más grandes del
mundo. Ambas cuentan, además , con filiales europeas.]
http://www.amazon.com/

Sarnes &Noble.
http://www.mister.org/bames2.html

Grove's Dictionaries Inc. [En este portal se pueden consultar los precios y especificaciones de
todos los productos de esta compañia , incluido el prestigiado Diccionario Grave de música y
músicos, referencia obligada en el ámbito de la investigación musicaL]
http://www.grovereference.com/

SOPORTE LÓGICO (software)

Auralia 2.1.2.11. Complete Ear Training for all Musicians. (1999). Programa para computadora.
Rising Software. Australia . [Es un programa de tipo tutoría para el estudio del entrenamiento
auditivo. Está diseñado para sistemas operativos Windows 95 o Windows NT en adelante.
Incluye 26 tópicos divididos en cuatro áreas: intervalos y escalas, ritmo, altura y melodla, y
acordes. Se puede transfe rir (download) un programa muestra para su evaluación. 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 tutoría para el estudio de
aspectos básicos de teoría musical, diseñado por la misma empresa y para los mismos
requerimientos del programa anterior. Incluye 14 tópicos: escalas, íntervalos, rangos
instrumentales, lectura de notas, claves avanzadas, armaduras, grados de la escala, simbolos,
términos, conceptos musicales, acordes, metro, notación rítmica y transporte. Se puede
transferir un programa muestra para su evaluación. Se vende para uso individual o institucionaL]
http://www.risingsoftware.com/musition/

Sibelius 3. (2DD3) . Programa para computadora. Sibelius Software Limited. [s.I.]. [Es uno de los
programas de tipo herramienta más completos y perfeccionados para la edición musical. Esta
versión es para el sistema operativo Windows XP.]
http://www.sibelius.com

Sound Forge 6.0. (2DD2). Programa para computadora. Sanie Foundry, Inc. [s.I.]. [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.]
http://www.sonicfoundrv.com

Cakewalk Professional 6.01. (1997). Programa para computadora. Twelve Tone Systems, Inc.
[s.I.]. [Es un programa de tipo herramienta para ingresar, generar y organizar secuencias
musicales en múltiples pistas . Cuenta con un juego de recursos para procesamiento de audio.]
http://www.cakewalk.com

Existen muchos otros programas para el entrenamiento auditivo, la mayoría de los cuales tiene
muestras para evaluación. En el siguiente portal se pueden consultar diversos programas según
el tipo de equipo con que se cuente :
http://www.hitsguad.com/smm/caUEAR TRAININGI
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ANEXOS 

Anexo "A" 

Documentos de la Escuela Nacional de Música 

Pág. 

1. Plan de estudios del Curso propedéutico, área de 202 
Instrumentista (asociado al plan de 1984). 

2. Plan de estudios (1984) de la Licenciatura de Instrumentista. 203 

3. Programa de la asignatura de Solfeo (propedéutico, asociado 204 
al plan 1984). 

4. Programa de la asignatura de Adiestramiento auditivo 210 
(plan 1984). 
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AREA INSTRUMENTISTA

CURSO PROPEDÉUTICO

PRIMER AÑo

PRIMER SEMESTRE Hrs. SEGUNDO SEMESTRE Hrs.

Téc. y rep. Elemental del inst, I l Téc. y rep. Elementaldel inst, 11 1
Solfeo I 6 Solfeo 11 6
Introduc. al Leng. de la Mús. I 2 Introduc. al Leng. de la Mús. 11 2

SEGUNDO AÑo

TERCER SEMESTRE

Téc. y rep. Elementaldel ínst. III
Solfeo III
Armonía I
Conjuntos corales I

OUINTO SEMESTRE

Téc, Yrep. Elementaldel inst. V
Solfeo V
Armonía III
Contrapunto I
Híst. de la Músicauniversal I
(hastaS - XV)
Conjuntos instrumentales I
(Cursoelemental)

I
6
3
2

I
6
3
2
2

2

CUARTO SEMESTRE

T éc, y rep. Elemental del inst. IV
Solfeo IV
Armonía 11
Conjuntoscorales 11

TERCER AÑo

SEXTO SEMESTRE

Téc. y rep. Elementaldel inst. VI
Solfeo VI
Armonía IV
Contrapunto 11
Hist. de la Música universal 11
(hasta S - XV)
Conjuntosinstrumentales 11
(Cursoelemental)

1
6
3
2

l
6
3
2
2

2

A escoger por el alumno: acordeón, arpa, canto, clarinete o saxofón, c1avecín, contrabajo, como francés , fagot,
flauta, guitarra, oboe y corno inglés, percusiones, trombón, trompeta, tuba, viola, violín y violoncello.
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LIC. IN8TRUMENTI8TA

PRIMER SEMESTRE Hrs. Créditos SEGUNDO SEMESTRE Hrs. Créditos

• Instrumento I I 20 • Instrumento II I 20
Análisis Musical I 3 6 Análisis Musical II 3 6
Cánony Fuga I 2 4 Cánony Fuga II 2 4
Téc. Estruc. del SigloXX I 2 4 Téc. Estruc. del SigloXX II 2 4
• Conjuntos Orquestales I 4 20 • Conjuntos Orquestales II 4 20
Hist, de la Mús. Univ. SS. XVI Hisl.de la Mús. Univ. SS. XVI
alXX I 2 4 alXX H · 2 4
Adiestramiento Auditivo I 3 6 Adiestramiento Auditivo II 3 6

17 54 17 54

TERCER SEMESTRE CUARTO SEMESTRE

• Instrumento III I 20 Instrumento IV I 20
Análisis Musical III 3 6 AnálisisMusical IV 3 6
• Conjuntos Orquestales III 4 20 • ConjuntosOrquestales IV 4 20
Hisl.de la MúsicaMexicana I 2 4 Hisl.de la MúsicaMexicana II 2 4
Historia del Arte I 2 4 Historiadel Arte H 2 4

12 44 12 44

OUINTO SEMESTRE SEXTO SEMESTRE

• Instrumento V I 20 • Instrumento VI l 20
Análisis Musical V 3 6 AnálisisMusical VI 3 6
• Músicade Cámara I 2 20 • Música de Cámara H 2 20
Pedagogía Musical I 2 2 Pedagogía Musical II 2 2
Psicología del Arte I 2 4 Psicologíadel Arte II 2 4

10 42 10 42

SEPTIMO SEMESTRE ocrAVO SEMESTRE

• Instrumento VII I 20 • Instrumento VIII I 20
Estética Musical I 2 4 EstéticaMusical H 2 4
Seminario de Tésis I 2 Seminario Optativo H I 2
SenúnarioOptativo I I 2 • Música de Cámara IV 2 20
• Músicade Cámara III 2 20 PrácticasPedagógicas II 2 2
Prácticas Pedagógicas I 2 2

9 40 8 38

TOTALDE CREDITOS EN LA LICENCIATURA: 438

• Estas asignaturas, además de las horas de clase, exigen prácticasadicionales, por lo que su valor en créditos se
incrementa de acuerdo a io establecido en el Art. 15, inciso C, del Cap. IV del Reglamento General de Estudios
Técnicos y Profesionales de la UNAM.
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SOLFEO
6 Semestres
6

96
6
Obligatoria en todas lasáreas

DESCRIPCION: Asignatura teórico-práctica en la que se estudia la teoría y caligrafia musical, la entonacióny se
adiestra al alumno en la lectura rítmica así como en su capacidadauditiva.

SEMESTRE I

OBJETIVOS DIDACTICOS

Al final del semestre el alumno:

Explicará, ejemplificaráy aplicará los conocinúentosque sobre la teoría musical haya adquirido de acuerdoa lo
indicadoen el inciso IQdel contenido.
Leerá con relativa fluidez trozos musicales donde se alternen las llaves de Sol Y Fa [sic] y que contenganlos
aspectos señaladosen el inciso 2 del contenido.
Ejecutará ejercicios polirrítmicos observando una buena coordinación en los movinúentos de acuerdo a las
distintas velocidadesempleadas y que contengan los problemasindicados en el inciso 3 del contenido.
Entonará escalas mayores en diversas tonalidades partiendo de cualquier grado así como lecciones en modo
mayor que procedanpor grados conjuntos e intervalossimples.
Tomará dictados melódicos de una dificultad equivalente a lo estudiado en entonación así como dictados
ritmicosa una o dos voces sencillos.

CONTENIDO

1. Nociones sobre la teoría musical y su aplicación práctica: cualidades del sonido, pentagrama, claves (SOL y
FA), notación musical, índices acústicos, valores (notas y silencios); el signo rítmico, compases simples,
intervalos, la escala mayor, ligadura, el puntillo, acentuación 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 rítmica 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. Ejerciciospolirritmicos [sic] a contratiempoy sincopadosque incluyan tresillos regulares de 8vo. y valoresbasta
el 16avo.en compasessimples.

4. Ejercicios de entonación que incluyan: la escala mayor en diversas tonalidades[,] intervalos simples, (modo
mayor); el senútono diatónico y cromático.

5. Dictados melódicos, modo mayor, por grados conjuntos e intervalos simples de acuerdo a lo estudiado en
entonación;dictadosrítmicos a una o dos voces de acuerdoa lo estudiadoen el aspecto rítmico.

EVALUACION

Se hará por medio de exámenes escritos y orales en forma periódica de uno o varios aspectos de la asignatura,
exámenes finalesde semestre, tareas y por la participaciónen clase.

BIBLlOGRAFIAMINIMA:

Pozzoli, Ettore - Solfeoshablados y cantados, ler . Curso-Ricordi [sic], B.Aires. [sic.] [s.f.]
Moneada - Teoría Musical [sicJ(.] [s.f.]
Riemann,Hugo - Teoría general de la Música [sic]- Ed. Labor [,] Barcelona. [s.f.]
Mantecón,J.J. [-] Introducciónal Estudio de la Música [sic]. [-] Ricordi Americana. [,] B.Aires [sic]. [s.f.]
Hindenúth,P.' Adiestranúento Elementalpara Músicos [sic]. [-] Ricordi. Americana [sic], RAires [sic]. [s.f.]
Cordero, Roque - Cursode Solfeo [sic]- Ricordi Americana,RAires [sic]. [s.f.]
Amoud, J. - 1600ExercisesGradués - A.Leduc [sic], París[.)[s.f.]
Danhauser-Lemoine-Solfeode los Solfeos [sic], vol[.] I-A - Ed. J.Korn [sic], B.Aires [sic]. [s.f.]
Dandelot,G. - Manuel Pratique - Ed. M.Eschig [sic], París[.)[s.f.)
Fragmentosde la literaturamusical internacionalescogidospor el Profesor.
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SEMESTRE II 

OBJETIVOS DIDACTICOS 

Al final del semestre el alumno: 

Explicará, ejemplificará y aplicará los conocimientos adquiridos sobre teoria musical de acuerdo a lo señalado 
en eller. inciso del contenido. 
Leerá con mayor fluidez en llaves de Sol y Fa alternadas con los problemas que se especifican en el inciso 2do. 
inciso del contenido. 
Ejecutará ejercicios polirritmicos con los problemas que se mencionan en el 3er. inciso del contenido. 
Entonará escalas mayores y menores y lecciones que procedan de acuerdo [a] lo descrito en el 40. inciso del 
contenido. 
Tornará dictados melódicos y rítmicos (una y dos voces) de una dificultad menor a lo estudiado en entonación y 
rítmica. 

CONTENIDO 

1. Nociones sobre la teoría musical y su aplicación práctica: a) Intervalos: analisis [sic] [,] construcción, audición; 
la escala cromática; triadas mayores, menores, disminuidas y aumentadas; tonalidades vecinas; la modulación; 
compases compuestos; fraseo y articulaciones en la interpretación musical; reafirmación de lo estudiado en el 
semestre anterior. 

2. Lectura musical en llaves de SOL y FA altemadas[.] conteniendo, en su aspecto rítmico, combinaciones con el 
8vo. y el 16avo. [.] el puntillo, doble puntillo, sincopas regulares e irregulares, contratiempo, tresillos de 8as. 
notas ligadas en compases simples y compuestos, así como indicaciones de matices, velocidad y articulaciones 
(legato, staccato), acentos desplazados; figuras que incluya [sic] el 32avo. 

3. Ejercicios polirrítmicos 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, así como el tresillo de 8vas. [sic] y sencillo [sic] en compas [sic] de 6/8. 

4. Ejercicios de entonación que incluya [sic] : la escala mayor, escalas menores, intervalos simples, modulaciones, 
notas de paso cromáticas. 

5. Dictados melódicos y rítmicos (a 1 y 2 voces) de una dificultad menor a lo estudiado en entonación y rítmica. 

EVALUACION 

Se hará por medio de exámenes escritos y orales, en forma periódica, sobre uno o varios aspectos de la asignatura, 
exámenes finales de semestre y por la participación en clase del alumno. 

BmLIOGRAFIA MIN1MA: 

Pozzoli, E. - Solfeos hablados y cantados (ler. Curso) - Ricordi Americana, B.Aires. [sic.] [s.f.] 
Danhauser - Teoría Musical [sic][.] [s.f.] 
Moncada - Teoría Musical [sic][ .] [s.f.] 
Riemann, H. [-] Teoría general de la Música [sic]- Ed. Labor. [,] Barcelona. [s.f.] 
Mantecón, J.J. - Introducción al Estudio de la Música [sic] [-] Ed. Nacional, México,ID.F. [sic.] [s.f.] 
Hindemith, P. - Adiestramiento Elemental para Músicos [sic]. [-] Ricordi. Americana [sic] [,], B.Aires [sic]. [s.f.] 
Cordero, R. [-] Curso de Solfeo [sic]- Ricordi Americana, Buenos Aires. [s.f.] 
Amoud, J. - 1600 exercises gradués (Ira. parte) [-] Ed. ALeduc [sic], París. [s.f.] 
Danhauser-Lemoine- Solfeo de los Solfeos [sic), - Ed. Kom, Buenos Aires. [s.f.) 
Dandelot, G. - Manuel Pratique - E, M. Eschig [sic] . [.) París[.) [s.f.) 
Fragmentos Musicales [sic] de diversos compositores para la lectura rítmica y entonación. 
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SEMESTRE III 

OBJETIVOS DIDACTICOS 

Al final del semestre el alumno: 

Explicará, ejemplificará y aplicará los conocimientos adquiridos sobre teoría musical de acuerdo a lo señalado 
en el ler. inciso del contenido de este semestre. 
Leerá con fluidez en llaves de Sol y Fa en 4ta. alternadas lecciones [sic] que incluya [sic] duraciones hasta el 
32avo. y demás problemas que se citan en el 2do. inciso del contenido. 
Ejecutará ejercicios polirrítmicos que tengan las características que [se] señalan en el3er. inciso del contenido. 
Entonará lecciones que reunan [sic ] los problemas que se especifican en el 40. inciso del contenido. 
Tomará dictados melódicos, rítmicos y de acordes estudiados[,] de una dificultad menor a lo estudiado en 
entonación y rítmica. 

CONTENIDO 

1. Nociones sobre teoría musical: métrica, rítmica, fraseo, acentuación, dinámica, agógica, articulaciones, el aire o 
"tempo", anacrusas, intervalos (con!.) simples y compuestos; escalas, el motivo, la frase, el período, análisis 
melódico, acordes (triadas, 7rna. dominante, 7ma[.] disminuida; entonación de ellas); la clave de Do en 3ra. y su 
aplicación al transporte mental; notas de adorno (mordentes, apoyaturas, grupetos); el trémolo, abreviaturas 
musicales; signos de repetición. 

2. Lectura musical en claves de Sol y Fa en 4ta. con UDa rítmica que incluyen [sic] duraciones hasta el 32avo. en 
diversas combinaciones en el 16vo. yel8avo. [sic], diversos tipos de síncopas y contratiempos, lectura isocroma 
[sic] en clave de Do en 3ra.[,] lectura de acordes y análisis [sic], compases simples a 2, 3 Y 4 tiempos y sus 
correspondientes compuestos, aplicación del fraseo y articulaciones en la lectura y entonación. 

3. Ejercicios polirrítmicos que incluyan síncopas, contratiempos, notas ligadas, valores hasta el 32avo. en figuras 
rítmicas sencillas, superposición de ritmos contrastantes con tresillos de 8vos. regulares e irregulares, sencillos 
(compás de 6/8) y el dosillo (compás compuesto)[.] 

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

S. Dictados melódicos y rítmicos a I y 2 voces[,] de una dificultad menor a lo estudiado en entonación y rítmica; 
dictado de acordes; análisis auditivo. 

EVALUACION 

(Igual al semestre anterior) 

BffiLIOGRAFIA MINIMA: 

Pozzoli, E. - Solfeos hablados y cantados (apéndice eller. curso [sic]) - Ricordi, B.Aires. [sic.] [s.f.] 
Hindemith, P. - Adiestramiento Elemental para Músicos [sic]. - Ricordi Americana, B.Aires [sic]. [s.f.] 
Cordero, R - Curso de Solfeo [sic] [-] Ricordi, Amer.[,] B.Aires [sic]. [s.f.] 
Amoue!, J. - 1600 exercises gradués - Ed. A. Leduc, Parls. [s.f.] 
Dandelot - Manuel Pratique - Ed. M.Eschig [sic], París. [s.f.] 
Danhauser-Lemoine- Solfeo de los Solfeos [sic], - Ed. Kom, B.Aires [sic]. [s.f.] 
Danhausen [sic]- Teoría Musical [sic][.] [s.f.] 
Moncada - Teorla Musical [sic][.] [s.f.] 
Riernann - Teorla general de la Música [sic]- Ed. Labor, Barcelona. [s.f.] 
Fragmentos de la literatura musical internacional seleccionados por el profesor (por ej. Pequeños Preludios [sic] e 
Invenciones a 2 voces de Bach, arias italianas antiguas, etc.)[.] 
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SEMESTRE N 
OBJETNOS DIDACTICOS 

Al final del semestre el alumno: 

Explicará, ejemplificará y aplicará los conocimientos adquiridos sobre el estudio de los diversos aspectos que de 
la teoría musical se señalan en eller. inciso del contenido. 
Leerá rítmicamente con la aplicación del fraseo, articulaciones, acentuaciones, matices y agógica, lecciones en 
llaves de Sol y Fa con las particularidades que se señalan en el 2do. inciso del contenido; leerá en fonna 
isócrona en llaves de Do en 3ra. y Do en 4ta. y aplicará estas llaves a la transposición mental en ejercicios 
ritmicamente [sic) sencillos. 
Entonará lecciones u obras vocales que contengan los problemas señalados en el 3er. inciso del contenido. 
Ejecutará ejercicios polirritmicos que contengan las características que se señalan en el4to. inciso del contenido. 
Tomará dictados melódicos, rítmicos a 2 y más voces, analizará mentalmente, por medio de la audición las 
funciones armónicas tonales de pequeñas obras. 

CONTENIDO 

1. Repaso y reafirmación de los temas teóricos ya estudiados, insistencia en el estudio de intervalos, de acordes y 
las notas de adorno; escalas exóticas o folklóricas: pentáfonas, orientales (con 2da. aumentada)[,) escalas por 
tonos; modos antiguos religiosos; construcción de escalas mayores y menores con sus variantes partiendo de 
cualquier nota (sin armadura). 

2. Lectura musical: lectura isócrona y rítmica en llave de Do en 3ra. y 4ta. línea en compases simples y compuestos 
en una rítmica sencilla; su aplicación en el transporte mental y escrito; lectura en llave de Sol y Fa de una mayor 
dificultad rítmica que incluyan [sic) notas de adorno, valores hasta el 64avo. cambio de compases con la 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 compás compuesto; insistencia en ritmos sincopados y a 
contratiempo. 

3. Entonación de lecciones u obras vocales con mayor dificultad interválica; modulantes, con adornos cromáticos, 
intervalos aumentados, disminuidos, 7rnas. mayores y menores, la escala cromática, entonación por intervalos en 
lecciones sin un centro tonal definido; entonación de acordes arpegiados : fórmulas cadenciales tonales; 
entonación de cantos basados en los antiguos modos religiosos, en escalas pentáfonas, en escalas orientales y 
escalas por tonos; aplicación del fraseo, respiración, acentuación, articulaciones, matices y agógica; entonación 
en claves de Do en 3ra. y en 4ta. linea y la aplicación de estas claves en el transporte mental, práctica de 
entonación a Ira. vista. 

4. Ejercicios polirrítmicos, coordinación y sincronización de movimientos; compases simples, compuestos y de 
amalgama; superposiciones de lineas rítmicas de una mayor dificultad y que incluya 3 contra 2 y 4 contra 3; 
figuras irregulares, tresillos de 4tos. regulares e irregulares, síncopas ternarias, diversos aspectos del sencillo 
[sic)[seisillo); ejercicios rítmicos colectivos a 3 y 4 partes para la coordinación y sincronización de los diversos 
grupos. 

s. Dictados melódicos y rítmicos a una y más voces con una dificultad menor a lo estudiado en entonación, lectua 
rítmica y polirrítmia [sic) ; análisis auditivo de pequeñas obras. 

EVALUACION 

Se hará por medio de exámenes orales y escritos en forma periódica[,] sobre los diferentes aspectos de la asignatura y por examen 
final de semestre as! corno la participación del alullUlo en clase. 

BIBLIOGRAFIA MINIMA: 

Pozzoli, E. - Solfeos hablados y cantados (apéndice aller. curso) - Ricordi Amer.L) B. Aires. [s.f.) 
Poltronieri - [sic) 
Hindemith - Adiestramiento lemental para úsicos - Ricordi, B.Aires [sic). [s.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.l.)[.) [s.f.) 
Dandelot - Manuel Pratique - M. Eschig.[,) Paris[.)[s.f.) 
Danhausen [sic)-Lemoina [sic)- Aolfeo [sic) de los Solfeos [sic)- Ed. Kower [sic), BlPaires [sic) . [s.f.) 
Fragmentos de la musica [sic) culta y popular que contengan problemas de lectura rítmica y entonación señalados 
para este semestre 
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SEMESTRE V 
OBJETIVOS DIDACI1COS 

Al final del semestre el alumno: 

Habrá reafirmado los conocimientos de teoría musical estudiados en los semestres anteriores y podrá explicar y 
ejemplificar todo lo relativo a los instrumentos transpositores y demás instrumentos de la Orquesta Sinfónica. 
Leerá en llaves de Do en 3ra., 4ta.[,] Ira. [y]2da. línea y las aplicará en la transposición mental; leerá en llaves 
de Sol y Fa lecciones y obras musicales que contengan las características descritas en el 2do. inciso del 
contenido. 
Entonará lecciones u obras vocales que contengan las características descritas en el3er. inciso del contenido. 
Ejecutará ejercicios polirrítmicos que procedan de acuerdo a la especificado en el4to. inciso del contejido [sic]. 
Tomará dictados melódicos a 2, 3 Y 4 voces, (intervalos armónicos y textura contrapuntistica con imitaciones, 
etc.), reconocerá auditivamente los diferentes tipos de acordes estudiados, enlaces armónicos y el aspecto 
rítmico de diversas melodías. 

CONTENIDO 

1. Repaso y reaflrmación de lo estudiado en el semestre anterior en teoría musical[,] insistiéndose en el análisis, 
construcción y audición de los intervalos melódicos y armónicos y las diferentes escalas; estudio de las llaves de 
Do en 3ra, 4ta.[,] Ira. y 2da. linea y su aplicación al transporte mental (substitución mental de llaves); la 
orquesta sinfónica; la partitura; clasificación de los instrumentos musicales; características; instrumentos 
transpositores; audición y reconocimiento de los diversos timbres. 

2. Lectura musical (isócrona) de lecciones en llaves de Do en 3ra.[,]4ta.[,]lra.[,] y 2da. línea; su aplicación en la 
trnasposición; lectura rítmica 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, BartoIc, Strawinsky [sic], Schoenberg, 
Boulez, Messiaen, etc.[)J[,] así como fragmentos seleccionados de la música popular universal (jazz, ritmos 
latinoamericanos, europeos, etc.)[,] aplicación del fraseo, articulaciones, matices, acentuaciones, [y] agógica a 
estas obras que podrán estar escritas en cualquier tipo de campas [sic] o combinacion [sic] de compases). 

3. Lecciones u obras vocales del repertorio internacional (tonales y atonales); entonación por intervalos; melodías 
basadas en escalas de diversas estructuras; melodías tonales con modulaciónes [sic] a tonalidades lejanas y 
pasajes cromáticos y cualquier salto intervalico [sic] dentro del límite de una 8va.[,] empleando todos los 
recursos de la interpretación musical; transposición mental de melodías mediante el empleo de las llaves de Do; 
entonación a Ira. vista; entonación colectiva a 2, 3 ó más voces; entonación percutiendo otra línea rítmica en 
forma simultánea; entonación de una de las voces de un enlace de acordes con la sola audición. 

4. Ejercicios polirrítmicos que incluyen [sic] problemas de la rítmica contemporánea (música culta y popular); con 
figuras irregulares, formaciones de 5, 7, 9 Y más notas por tiempo, división irregular del tiempo y del compás, 
acentos desplazados; combinaciones bi-rrítmica [sic] de 3 contra 2, 4 contra 3, 5 contra 2 y contra 3, 7 contra 2 
(Schumann); lectura del aspecto rítmico de obras contemporáneas (Bartok, Messiaen, Boulez, etc.[)J[.] 

S. Dictados melódicos a I y más voces (del tipo coral y contrapuntístico); dictados rítmicos de una dificultad 
equivalente a las lecciones de lectura rítmica; audición de enlace de acordes para sus análisis auditivo (fórmulas 
cadenciales; modulaciones, etc.)[.] 

EVALUACION 

Se bará por medio de exámenes orales y escritos en forma periódica de uno o varios de los aspectos de la asignatura, 
por medio del examen final del semestre y se tomará en cuenta la participación del alumnos en clase. 

BIBLIOGRAFIA MINIMA: 

Hindemith: [sic] Adiestramiento elemental para Músicos [sic]. - Ricordi. [s.f.] 
Gentilucci, Lazzari, Micheli - 30 Solfeos hablados la Clave de Sol [sic]- Ricordi. [s.f.] 
Poltronieri - [s.1.] [s.e.] [s.l.] [s.f.] 
Amoud - 1600 exercises Gradués (2da. parte) H A-Leduc-París [sic][.] [s.f.] 
Cordero, R. - Curso de Solfeo [sic]- Ricordi. [s.f.] 
Micheli [sic]- 50 Solfeggi Cantati - Ricordi [s.I.][.] [s.f.] 
Dandelot - Manuel Pratique - M.Eschig [sic] , París. [s.f.] 
Danhausen [sic]-Lemoine- Solfeo de los Solfeos [sic], - Kom, B.Aires. [sic.] [s.f.] 
Casella.[s.n.][y] Mortari [s.n.]- La técnica de la Orquesta contemporánea [-] Ricordi. [s.l.] [s.f.] 
Fragmentos seleccionados de obras instrumentales y vocales de comopositores del S. XIX y XX con problemas dificiles de 
ritmica y entonación. 
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SEMESTRE VI 

OBJETIVOS DIDAcrICOS 

Al final del semestre el alumno: 

Habrá reafirmado y asimilado todos los conocimientos que de teoría musical ha adquirido durante los semestres 
anteriores y conocerá, además, algunos aspectos sobre la forma musical. 
Leerá y transportará mentalmente mediante la substitución de llaves (las llaves de Do y Fa en 3ra. linea); 
realizará transposiciones escritas para instrumentos transpositores (Saxofones, clarinetes, como francés, 
trompetas, etc.); leerá fragmentos dificiles de obras musicales del S. XX. 
Entonará lecciones tonales con modulaciones, cromatismos y saltos melódicos hasta la 9na. en cualquier 
compás; lecciones atonales y transportará melodías meidante [sic) la substitución mental de claves. 
Ejecutará ejercicios polirritmicos con las características que se señalan en el 4to. inciso del contenido. 
Tomará dictados musicales a I y más voces de las características descritas en el Sto. inciso del contenido. 

CONTENIDO 

1. Repaso general y reafirmación de los conocimientos técnicos musicales adquiridos por el alumno durante los 
semestres anteriores, nociones elementales sobre la forma musical. 

2. Lectura de lecciones en llaves de SOL, FA, DO [sic) en 3ra.[,)4ta.;[sic)[,) Ira. y 2da. linea, Fa en 3ra. linea y la 
aplicación de estas llaves en la transposición; transporte escrito para instrumentos transpositores; lectura rítmica 
de fragmentos dificiles de obras musicales del S. XX. 

6. Entonación de lecciones de obras vocales tonales con modulaciones, cromatismos, notas de adorno, en cualquier 
compás; entonación de melodías atonales solfeadas por intervalos y que contengan cualquier salto melódico 
dentro de las tesituras de los alumnos (hasta la 9na.); entonación a 2 voces con una línea rítmica percutida, 
transposición de melodías mediante la substitución mental de claves; entonación a Ira. vista, entonación 
colectiva a 2 y más voces; entonación memorizada de una de las 4 melodías que surgen de enlace [sic) 
armónicos con la sola audición (entrenamiento auditivo). 

3. Ejercicios rítmicos a I y más partes en diversos tipos de compases y combinación de compases que contengan 
figuras irregulares de 5, 7, 9 o más notas por tiempo o repartidos [sic) en dos tiempos; quintillos, seisillos, 
tresillos irregulares 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 rítmica contemporánea en Strawinsky [sic) , Bartok, Messiaen, Boulez, 
etc.[,) en eljazz y en la música popular internacional. 

4. Dictados melódicos a 1 y más voces (de tipo coral y de tipo contrapuntística [sic)); el alumno tomará en dictado 
todas las voces y en algunos casos la voz que le indique el profesor (de las 4 voces), dictados rítmicos a I y más 
voces; análisis auditivos de pequeñas obras (armónico y de la forma musica1}[.) 

EVALUACION 

Se hará por medio de exámenes orales y escritos en forma periódica y por medio del examen final de semestre [,) 
además de la participación del alumno en clase. 

BffiLIOGRAFIA MINIMA: 

(la misma del Sto. Semestre[,) a la que se le agregará: 
Aubert [s.n.)-Landowsky [s.n.)- La Orquesta - Ed. Universitaria de B. Aires. [s.f.) 
Bas[.)lulio - Tratado de la Forma Musical [sic) - Ricordi[.) B.Aires. [sic) [s.f.) 
Fragmentos de obras musicales contemporáneas que ofrezcan dificultad de lectura rítmica y de entonación. [s.f.) 
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NOMBRE DE LA ASIGNATURA: Adiestramiento Auditivo 

SEMESTRES: 2 
HORAS A LA SEMANA: 3 
HORAS AL SEMESTRE: 48 
CREDITOS: 6 
CARÁCTER: Obligatoria 

DESCRIPCION: 

Asignatura Teórico-práctica [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 I 

OBJETIVOS DIDACTICOS 

Al fina\ del semestre el alumno: 

Leerá, cantará y captará por medio de dictados[,) intervalos de 2da. mayor y menor ascendente y descendentes 
[sic) en forma sucesiva (diatónicos y cromáticos). 
Leerá, cantará, captará y escribirá intervalos de 8va.[,) 5ta. justa, 4ta. justa y 3ra. mayor en forma simultánea. 
Cantará formando cadenas interválicas diciendo el nombre de las notas con sus alteraciones. 
Memorizará, analizará, cantará y escribirá sucesiones interválicas escuchadas. 
Memorizará y escribirá correctamente dictados musicales en base a 2das. mayores y menores en forma sucesiva. 
Entonará ejercicios (en forma colectiva) basados en intervalos propuestos por el profesor. 
Memorizará, analizará, repetirá y escribirá fórmulas 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 compás de seis 
octavos, (se utilizarán dictados y ejercicios de imitación y memorización)[.) 
Palmeará la línea rítmica 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, entonación y dictados. (por [por) lo menos el alumno deberá entonar correctamente 15 ejercicios de este 
tipo)[.) 
Práctica de lectura aIra. vista. 
Ejercicios de lectura, entonación y dictados en base a intervalos simultáneos (8vas., Stas.[,) 4tas. Justas, 3ras 
mayores). 
Ejercicios de entonación en base al encadenamiento de intervalos. 
Ejercicios auditivos para analizar, memorizar y entonar. 
Ejercicios rítmicos (a una, dos y más voces)[.) 

EVALUACION 

Se hará mediante exámenes periódicos y examen final de semestre. 

BIBLIOGRAFIA MINIMA: 

Mozart Y otros autores: selección de fragmentos de obras pianísticas para el estudio del aspecto polirrítmico. 
Mackamul, Roland: - Sensibilización al Fenómeno Sonoro [sic]- SECEP UNAM[.] [s.f.) 
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ASIGNATURA: Adiestramiento Auditivo

SEMESTRE II

OBJETIVOS DIDACfICOS

Al final del semestre el alumno:

Leerá, cantará y captará mediante dictados[,) intervalos de 3ra. menor[,) además de los estudiados en el Iero
semestre.
Entonaráintervalos encadenadosde 8va., Sta. justa, 41a. justa, 3ra. mayor y 3ra. menor.
Analizará,memorizará,entonará, transportaráy escribirásucesiones de intervalos escuchados.
Memorizará, al escucharlos, fragmentos seleccionados de la literatura musical y luego los transportará
correctamenteen el piano.
Repetiráen el piano (analizados mentalmente) ejercicios que escuche y que tocará e profesor.
Reconocerá los diversos intervalos que escuche y que hayan sido previamente entonados (intervalos sucesivos y
simultáneos)[.)
Entonaráintervalos en forma colectiva de acuerdo a las indicacionesel profesor (en grupo).
Analizará mentalmente el aspecto melódico, rítmico, armónico y estructural de obras orquestales o de otro tipo
que escuche(sencillas).
Memorizará y escríbirá fórmulas rítmicas que contengan duraciones hasta el 16avo.[,) así como sus
correspondientessilencios en fragmentosde 4 y 8 compases (compases simples a 2, 3, Y4 tiempos y compases
compuestos),dictados por el profesor; estos ejercicioscontendrán síncopas y tresillos.
Palmeará la línea rítmica correspondientea la voz superíor de ciertos fragmentos de diversas sonatas para piano
de Mozart[,) de una dificultad mayor a las estudiadas en el l ero semestre, contando en voz alta los tiempos y
manteniendoun pulso regular.
Leerá cánones rítmicos a 2 voces (voz y palmadas) a distancia de un compás[,) que contengan duracioneshasta
el 8vo. en compases de tres y cuatro cuartos y seis octavos.

[CONTENIDO)

[no aparece)

EVALUACION

Se hará medianteexámenes períódicosy el examen finaldel semestre.

BIBLIOGRAFIA MINIMA:

Cánonesrítmicos.
Selecciónde fragmentosmusicales pianísticospara el estudío de la polirrítmia.
MackamuI, Roland.- Sensíbilización al Fenómeno Sonoro [sic)- SECEP UNAM. [s.f.)



Anexo "B" 

Mapas de los tres niveles básicos del entrenamiento auditivo 

según Roland Mackamul. 
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Pág. 23

NIVEL 1

Jo J,

Pi¡. 36

NIVEL I

Do
D.

Pág. 40

---< "4;---
el Decir y tocar en el piano todss lBS es- e) Reconocer auditivamente el es-

calBS mayores (escribir). tado fundamental. el acorde de
sexta y el acorde de sexta y

1) Cantar con lBS snabas canciones cono- cuarta en posiciones cerrada y
cidss, y después tocarlu eu cualquier abierta, a 4 voces.
tonahdad cantando lu snaba. corres-
ponclientes. t) Reconocer audltivamente y es-

cribir en bajo cifrado 1.... posl­
dones e ínveraienes del acorde 1\,)

de do mayor. ~

Ejercicios preparatorios:

a) Palmear por Imltación
ritmos S"ncillos. .

b) Palmear trozos de las
sonata. para plano de
Mozart contando en voz

alta) J: J;J.+J.
comoy;.{oresde 3 tiem­
pos y los sileneiol co-­
rrespondientes a los va­
lores anteriores: Com­
PBSes de 3, 4, 6. Y 2
tiempos. •

e) Tr8d~cir a la escritura
musical ritmoa .del len­
guaje hablado.

d) Dietados.

Pág. 31

Segunda mayor y menor:

a) Nombrar, cantar, oir
(si es n......ari.. eserí­
birl o

b) Cantar en forma de
tadena ton 101 nom­
bres de. lBS notas; re­
conocer audlllnmente
sueesion.. de dichosin­
tervalos.

~
e) Ejercicios de entena­

naci6n.

d) Meditar y eaerillir \os
intervalos escuchados.

e) Cantar a primera vis­
ta ejemplos de la li­
teratura musical.

a) La columna de los ar­
m6nlcos: Aparici6n,
ley, efectos en la reo­
ria de la Mús!ca.

b) Ejercicios preparato­
rios para e):

l . Cantar en registro el>­
modo para la voz los
IOnidos tocados en
cualquier registro del
piano. )

2. Disgregar y cantar los
sonidos pedidos, que
s e a n escucbados en
forma de intervalo (lo­
cados por el maestro en
el piano) Octava, quin­
ta, enarta y tercera
mayor.

e) Nombrar, cantar o oir,
(al es necesario tamo
bién escribir).

d) Cantar formando ea­
denss y diciendo los
nombres de las notas;
reconocer auditivamen­
te sucesionesde dichos
intervslos.

e) Eseribir lBS sucesiones
escuchadas.

f) Ejercicios de entona­
ci6n.

al, Audici6n tonsl & una voz.

b,'f Cantar desde cualquier grado hacia la
tónica.

11,) Cantsr desde cualquier grado bscia la
tónica, a continuación decir la silaba
correspondienteal punto de partida.

11,) Resolver mentalmente, nombrar la s(·
laba.

e) Reconocer grados.

d) Dietados en Do mayor.

~ L

"

Pág. 43

a) Estado fundamental, Ira. y 2da.
inversiones -del Acorde mayor
en posieíén cerrada (trea vo­
cea).

b) Desde un sonido dado construir
acorde en estado fundamental,
Ira. y 2da. inversiones.

e) Localizar auditivamente y can­
tar cualquier sonido de los acor­
des escuchados.

d) Tocar dichos acordes en todas
laa tonalidades, decir loa nom­
brea de laa notas ( si es nece­
sario hacerlo por escrito) .
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Pif·U

Eotado fundamental, Ira. r Ida.
illfmiODel del acorde atellor tu
pooió!. cerrada (treo .....l.

f) Oír ,l«lIenelu ~'brea de atar­
des meooreo en.Ilado f.nda·
m..bL

alOir ""enciu b~reo d. ""r­
desml1ort1 '1 lIleJlO1U ea e ­
lido fondam.. tal

D.r-

II Eocriblr dmpula de eompmder loo.)eJdd.. toadoo .. el piano por .1
m-.cantara!ron<odt memoria r
tocarlot ll1nopolbdo.

t) Toardespnla d. com¡nndor, loo .)om·
~oo toadoo por e1_

1) Canler 1 pnmm oiata.

al Ca,t;r deol. DO lO.ido dad~

b) LocaIim allditinmente r ....
tarcnalquierlOnidod.loo r-

=t d.. .... dlad...
.) o.ctr, toar enel piano (eteriblr Ii e) Toar.. todu ta tonalidadet,

.. a""""ol. toda1M ""¡u ...... docir loo _"'" de tu .olIa
reo nDÍcU. que forma. 1.. lCOIdeo ......

f,) Cantar todu Iu _Iu IIODOlU ooa .... (Eacrlblr).
' loo _bra de tu aotaa, ""¡eodo t d) Reeo,o'tr ooditlnDltDle: Et-

doJcendieodo .. In la r la octan ... bolo fondamental, ...rd. iIe
perlo, (o 11 bem~ o _nido sqin aeI!a, .eo" d.eoarIa J tala
el-l. .. d~OIt.leo poaidooea

f.l Poder .ombrar mlqo;tr ando .. <1111· '1 EacrlJ¡ir d.lp'Ois d. reom~
qajer escala mtnor. luditin mente tfiTtl'lll pollaOo

rl Decir elnombre d. la IlOta que 00_ .... in.mio... d.1 .card. de
pondealsonidoQC\lrhadodenlrode1lDl 11 menor.
tonaIidadmenor.

a)lntrodolri6a,

~l Cantu diade mlqo;er &it40 hacia la
t6Dira.

b')Como m 1',r deopu/I nombn, la ,¡.
!aba eorreopondimte al oonido depa'.
tidL

bol Iloool.er mmWmmlo r d""... nom·
brar 11 tli.k

el¡:j"",trar looll1d".
dIDIctado .. l.m...r,

Plr-TI

b) Didadoo entodoo 101 t<n.. 1IlODO'JI
, Ejem~.. de l. Hlonlan enmodo m.·

ftOr arm6nic:o.

i) Cantu d. memoria coo tu olIalu, des­
pula loar .. cualqui<r lolll!idll! ....
nor.

al Dictad.. por fund..
... ton~... (Si...r-
cuuio toar de me­
moriI lnnrportand. r
dideodo 100Il1dOl).

b) E)eJdeioo a & ..,..
ncritoo oo bajo ci-
frtdo 1= aire-
lIlII, + cifndo) (m
parta, .... ibir tu &.-1.

i) Oír .........u libreo
d. aeordes mlJOftl tD

PIr. !I

Lo cadencia I·lV·Y·I

'11abodu<ci6D.

b) Poder ..mbrar "
eoa!quier tonalidad loo
.... de domiante
r nb!Iominante r ...
Inmoio....

e) Toarentoda1.. lo­
nalidadeo I~Y·Y·I, (es­
eriblr).

d)E1 ..... dooexta"
la cadenda IJIttñor;
tocar esta. nen CI­

dlIlClo .. todutulo­
llllidadeo,diciendolos
aeonIea.

.) Amtde deIq &u.
la cadeoda l·lV.Y~;
toar 11 ..... C2d...
cia .. todututon>­
Iidod... diciendo los
acord.u ámaltíWl·
... le.

f) Toar...,¡.... popu.
lares l.'01I acompaña­
mimlod.~lVrYJ
lUIitlYemones.

Pi&.!1

Loo l.tmaIot .. elmodo
maror. EjetdoOl 11Iditi­
'00: En elllllltOde una
lOIlI1idat

L) Determi", la correo·
ponde"';a deDA inter­
nlo con DOI tltep
rla d. ¡. torralo " ...
pl.... ntari~

.l Nombrar intem1...

b)Ca.ler ripida""'te l.
IlOta mla baja iIe DO

intem10 dedoo notaa
.lmnJ~!aI to.. do
por el ,rofelOr,

e)E)orcicioo dictadoo.

D,

Pir. &1

Ll Cantar todo loa ...
a1aa_conloo
nombra de loa notu
lIOendiendo r ,¡....,.
diendo entre do J la
odava ..perlar (o do
bemol o aoste.ido ...
JÚllel ....).

a,) Poder nombrar cual·
Q1Itar ¡rado exI&ido
por el profesor en
cualquier t<nalidat

b) Nombrar cualquier JIOo

la Q1Ie ... loada en
el ¡riano en cualquier
t<natidat

d Cutateanc:iontleoJlO­
eidaa con la••nabu
datóIrla~, toartaa
despult en todu lu
tonaIidadea cantando
tu m1abu.

d) Dictadoo .. coalquier
R t<nalidt~

Ejemploo flci1<.d.l.
Iitentura, puramente
diat6nicoll 1 lin 11'10­
dulaci6n.

e) E.eribir d"JIu!i de
oompreMer, 101 .)or­
cldoo toa... por el
IIlUIho, ca,tar11(11'
nos de memoria J ~
carlos trlIlIporUndo.

O~~~:~~':~~
ploo tocadoo por el

¡,~
rl Cantar a prlmm .,;,.

la.

a) Oirla la. menor r dl­
fmndarla "pidame..
le de la toreen ma·
JO'.

a) Nombnr, anta!, (es­
cribir)lertmJm....
res yreeonoeerla••
ditivam~ }---

b)Ca,tar CO. 101 nomo Pir.19
bmdeloanotaa.. ,
IUresi..... air, r..... (Sa. 6a. la. 3a. maror
noeer auditivamente eD + 3Lmenor, 2a. tn1Jor J
loa Rrieatocadaa en.1 la. menor.
piano losIipieDlel ia~

lem1os: la. 5a., ~a.
aa. maJOr )' 3a. me-
nor.

e) Cantar Di, mo,," 1
en campó 1.. ejeTd­
dos. .

P4U
lSerwlda ma¡or J menor)+Odan, 5a., 4a.,Teree­
n ma¡or r Tmera ....
nOI.

el Dietad...

d) Cin rltmiroa.

Pir.~9

y~""plllltillo;

P r' ;troIiIlos.
a) T!a<locri6, de rilm..

del 1<.roaJe hablado a
" lores ritmiCOl.

b) Palmar a primera vi~
ta eontando ti! voz al­
ta,
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Pir. 14%
Acordes de 1m _
formado. eODla _la dtI
modo IntDOr 7 acorde de
.éptima da domlnante•
En l16n al nl atiTo ma­
yor•

Id,Id,D,

Pir. 111
A<ord.. do 1M IOll1do1
10m eoda rndodelm..

~~~ lomi:.'t de

al Lu triadu lonnadu
contu notal de la el­
cala maror. Poder
nombrar '" toda !al
loIIllidadet, ¡.. lOOr­
des en estado flmda·m.nw, de lula, .n
cualquier rrado¡ uf
como .1 de euula J
.atl 10m la Mnlea.

a) LoI atonta en modo
menor ann6nieo. Po­
der nombrar en todu
1.. tona1idadet, 1..
acordel en estado tUD­
damentl~ de aezla Y
<1 aconl<de euulaJ
aezla d.1 prim<r ¡ro-

bl : 1.~a:=6~ do. .

modo maror: or- b) =~IIOC!:n I;J:~:~
1. Dominanla anxiliuea. Pi 131 rqi atm d.1 plano,
2. Ampliac:W. d. la u. ro lOonI.. !"a~~, m..

d<Jlcia ¡.JV.¡ a Ira... al 1I0d0 lIl<IIot ann6- no..... diaOllllOld.. J
de intercalar m. lC01'"' meo: Poder Dombnr aummb dOl.
d....aülmoL ripidamenle eoa1qui<r e) La prognai6n armO.

3. Sustituciónde101 leor- l4?"ido tocado en el. nica en rnfIlOr:
dq de erado. tonales. · plano dent;ro de 1m te- 1. Dominanta: aunuarea.

e) El acord. d. " pUma no dtbllDln.d.o. 2. Forma adenda1 priJ>.
de d~minante JIU' in- b) Menor mel~, me- d) Dietado de funciona
lefllOn8: ~:DI~~:: ~n.leI (al ti n~-

diendo y d......utndD no OOr da m'''''?p1
desde <naIquier IOni. lranaporiand.. diCl....
do !al 3 ....w. 11.. do loa aeonIea.
nor m@l6dico, M@llor e) AlaaUur ndftrnmo-
DltnraI. d6rleo y m.. le .jempl.. d. la lite-
nor ton tvui6n al re- l'hzn, dapo& de ofr
JaUTo. en ailenc:io el CIIL

e) Cand«!es '" lodu h. f) T"",r,deapaéa de.....
tona1idadea toadaa d. prooder, loa .Jm:ld..
memoria. tocad. por .1 miel-
Ejempl.. de la liten· n. ~. (Ejimpl.. d. la
tura. ;?-- --< hleralnra).

Pir 1111 rl Dielado . n forma do
d) Escribir. deapaéa de • bajo cifrado.

compmlder. 1...je... Dictado a d........ 1.. bl EJmploa d. la litera-
pi.. lo<adoa por al cl1lyendo modolad6n al lnra ..oItnIendo ID'"
maatro. relatiTo lnlJOr. JiODel b1trel de acor-

.) Cantarl.. (. omo ao d.....1!.... _ ....
dI. a) En na paItacrtma. diamJnaidoo ' y ....

1) Cantlr a primera ri~'bl En! peo_ tldoa, adomú .....
la. d. Rpti... de domI. '"1Wl" en ttlado fnoda· _

mentll. (ofr y....... en
tu).

NJVEL ID

1. Poder decirlo en t~

da. lu tonalidades.
2. Poder antu lodu lu

{ormas en posición ce­
rr ad. partiendo de
tui lquiu aonido.

3. Toar lnnaponiendo 3
ejerdciOL

•. Recoloter luditi....
meDtt:·

d) Dietad.. por I.nd_

j:i:e=:=
ton., diciendo Ic.acof­
de.

. 1 Ejempl.. d. la litera­
tul' analiadOl a-nti­
...."'te. dupaét ofr­
1...n allendo (11m).

1) Tear, deapnéa da.....
pronder 1.. .jempl..
da la llteratnra toa·
do. por el mat!ltro.

IMcbdoh.Uouece.
_oIeIloIol!II/or,
V1dlllptlt&¡rala.

~
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DoDo
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qaleraotaara!qoler
looIBdad.

b)Toca: ........ popa­
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J.

HIYIL m
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1) Nomhrar, eullr (u­
crl~r).

b)Dilmodll .odilin-
_o lIS Itrlu 1'Il.
yor,_,ba'¡pti­
IIIU 1..7" 711ftlllr:
rlalIlOmltditin:lftI!~
trtoalolaa"osi.­
umlco.

tl C" lar~--i e)EIeribir ltJpo~K,
1... 100 inteml.. ;.. PI¡.Ja1 COlO!!'*' loo .jeo>
d1idoo .. bodm; ""_por.1
.irlOli difmDcilrlot~ l1li:701' 1 muorJ ....
'''!iti" ,",u .. 111 lOptmu . 011"'. ' . ...; d)Toca: dooPlá do ..".
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d) Canbr .. " mpia, sia J .... "' rl ....
tmll"& a)DifmKiar nmm. tIt.

elTotIl o ...ur. da- _ ..1ft la 1OIIa"1 Celll a primen ,;,. Plr. lO!
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Anexo "e" 

listas de profesores de solfeo y de adiestramiento auditivo en 

la Escuela Nacional de Música de la UNAM (abril de 2000). 
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PROFESORES DE SOLFEO
ENM

(Abril de 2000)

217

CICLO PROPEDÉUTICO PLAN 1984
Todas las áreas

A. ACTIVOS (abril de 2000) B. NO ACTIVOS (pero que aún trabajan en
la ENM, abril de 2000)

1. Estrada Rodrlguez Luis Alfonso 1. Ávila López José Antonio
2. López Hinojosa Guillermo 2. Escobar Blanco Esther
3. Martlnez Salgado Graciela Guadalupe 3. Ord6f\ez Gómez José M.
4. Mayagoitia Vázquez Luis 4. Pérez DelgadoJorge
5. Puchet Cánepa Horacio Miguel 5. Rodríguez Lara Ambrosio Salvador
6. Rosales Cruz Hugo l.
7. Saldívar Osorio Gabriel
8. Soto Olmedo Emilio
9. Tuch Martínez Iduna C.
10. Valenzuela Remolina Miguel Arturo
11. Villareal Ruvalcaba Homero
12. Zúñiga Olmos Francisco

13.Zúñiga Olmos Jorge

NIVEL LICENCIATURA PLAN 1996
Carrera única: Educación musical

En este plan, la asignatura recibe el nombre
de Solfeo y EntrenamientoAuditivo.

A. ACTIVOS (abril de 2000\
1. Martlnez Salgado Graciela Gudalupe

PRO F E S O R E S DE ADIESTRAMIENTO AUDITIVO
ENM

(Abril de 2000\

NIVEL LICENCIATURA PLAN 1984
Todas las carreras,

excepto plano.
A. ACTIVOS (abril de 2000) B. NO ACTIVOS (pero que aún trabajan en

la ENM, abril de 2000)
1. Cinta Bravo Ricardo 1. Valenzuela Remolina Miguel Arturo

2. Estrado Rodrfguez Luis Alfonso

3. Rodrlguez Lara Ambrosio Salvador

NIVEL LICENCIATURA PLAN 1996
Carrera única :

Educación musical

A. ACTIVOS (abril de 2000)

1. Martlnez Salgado Graciela Guadalupe



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 DESOLFEODE LA ENM INFORMANTE No. Fecha:

219

Día mes afio

Observaciones :
l. ¿Deseaquesu nombre aparezca en el informe de investigación?

Encasoafirmativo, nombre del informante:

2. Semestre(s) que impartede la asignaturade solfeoactualmente:

sí no

semestre(s):
no. de grupos

1 11
() ()

III IV
() ()

V
( )

VI
( )

3. Ubicación, díasy horariosen que impartela asignatura de solfeoen la ENM:

días:

Lu
Ma
Mí
Ju
Vi
Sa

Semestre:
Aulao cubiculo:

horarios:

7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21 -22
7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22
7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17-18-19-20-21-22

4. Antigüedad en la imparticiónde la asignaturade solfeoen la ENM:

Fechade inicio:
añoaprox.

Tiempotranscurrido (aprox.): .nos

5. ¿Imparte actualmente la asignaturade solfeoen otra(s) institucione(s)?

Encasoafirmativo:

sí no

lugar.
lugar.

años dedocencia:
añosde doeencia:

6. Loscursosque imparte en la ENM¿se basanen los programas oficiales?
(fielmente.o con ligerasvariantes)

Encasonegativo:

sí no

a) ¿Se basaen programasde creaciónpersonal?

Encasoafirmativo:

si no

¿Existeversiónescritade
talesprogramas?

¿Facilitarla una copiade los
mismosal investigador?

sí

si

no

no

En casoafirmativo ¿cuándo?:

b) ¿Se basanen programaselaborados porotraspersonas o instituciones? si no
(fielmente, o con ligerasvariantes)

Encasoafirmativo:

¿Dedóndeprovienen?:

¿Posee tales programas?

¿Facilitarlaunacopiade los
mismosal investigador?

Encasoafirmativo ¿cuándo?:

sí

sí

no

no
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