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Introducci6

INTRODUCCIO

L’ educacié musical havia estat durant moltes decades una matéria amb dificultats per obrir-se
pasi obtenir una situacié qualificada en el curriculum escolar i, des de sempre, havia cedit
terreny davant la pressio d altres matéries considerades prioritaries per alaformacio de nen.

L’ any 1990, amb la publicacié de la LOGSE, €ls estudis musicals al’ escola rebien un bon
impulsi s obrien unes perspectives de canvi impensables fins agquell moment.

D’ una banda perque, després de molts anys d’' absencia o d’indefinicio, els curriculums per a
les diferents etapes de I’ ensenyament obligatori i pre obligatori incloien |’ educacié musical
amb lamateixa consideracio i amb la mateixa orientacio psicopedagogica que per alarestade
matéries. I’ Educacié musical, considerada dins de |’ area d’ Educaci6 artistica, es perfilava com
una part essencial de |’ educaci6 dels infants, on es troben implicats el's vessants cognitiu i
intel -lectual, sensorid i afectiu del’ ésser huma

Per dtra banda, la LOGSE abordava també una profunda remodelacid dels estudis de
magisteri, vigents des del 1971. No tan sols es feia una proposta de formaci6 del professorat
més adequada a | es tendéncies educatives que transformaven el paper de I’ educador respecte
de la sevatasca docent, sind que es contemplaven nous perfils de mestre que permetien
augurar la posada en marxa d’ algunes arees que fins llavors havien comptat amb poques
possibilitat reals d'implantacié a causa, entre d'altres raons, de la manca de professorat
suficientment preparat per desenvolupar-les. Al marge de les objeccions que van sorgir a
I’entorn de la LOGSE i de les limitacions que s han produit en € procés de la seva
implantacié, com per exemple la conveniencia 0 no de basar la formacié del mestre de
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Primaria en una concepcio exclusivament de generalista, les dificultats per implantar realment
unaformacio cientificad' at nivell o per assegurar e desenvolupament d’ actituds reflexivesi
creatives durant € periode de laformacio inicia, |’ especificitat de determinades arees, i agquest
és e cas concret de lamusica, requerien necessariament unaformacié especialitzada.

Si bé en anteriors ocasions |’ educacié musical haviaformat part amb més o menys fortuna de
les programacions oficials per al’ ensenyament obligatori, mai no havia existit una situacio
gue permetés tenir mestres amb la capacitat i la formacid suficients per desenvolupar
convenientment |es programacions marcades per les propies administracions educatives, amb
I’ excepcid de Catalunya durant €l breu periode compresentre el 1931 el 1939 i dels projectes
desenvolupats per algunes ingtitucions que feiamés de 20 anys que treballaven en laformacid
de mestres de musicatot i que sense cap tipus de reconeixement oficial.

Per al’ ensenyament dela musica, doncs, és evident que aquesta Ultima década ha representat
un moment cabdal, ja que finalment ha obert |a possbilitat que I’area pogués tenir una
presénciareal en |’ educacié fins als 12 anys, mitjancant la definicio d' un curriculum adequat |
gracies aladisponibilitat de professionals per desenvolupar-lo. Una altra cosa és que les
diversesinstitucions implicades en el procés - instancies administratives diverses, centres de
formacié del professorat, centres educatius, etc.- hagin posat els recursos suficients per tal que
les expectatives generades assolissin el seu optim desenvolupament: la minvada flexibilitat en
la construcci6 del curriculum especific per alaformacio del mestre, |la migradesa de recursos
de qué disposen alguns centres educatius, les dificultats del mestre especialistaen la seva
incorporacio i estabilitzacio en els centres son alguns dels temes que requereixen encarala
necessitat de reflexionar sobre €l paper d' aquesta areaen |’ educacio.

A la Facultat de Ciéencies de I'Educacio de la Universitat Autonoma de Barcelona, la
implantacio de les noves titulacions es va dur a terme amb molta celeritat. Donada la
precarietat del mercat de treball en I’ ensenyament, es va optar per oferir gairebé d’ immediat la
possibilitat de cursar les titulacions de nova creacio, per a algunes de les quals -lade musica
entre elles- eraclar que amb |’ aplicacio de la Reforma al's centres educatius publicsi privats
sobrien forca expectatives de llocs de trebdl, almenys durant els primers anys de
consolidaci6 de les plantilles de mestres.

Aixi doncs, el curs 92-93 s'iniciaven els estudis de Mestre d’ Educacio Musical, amb dos
grups d alumnes: un de més nombros, format per alumnes que van ingressar a 1r havent triat
jal’especiditat d’ educacié musical com aopci6 en laseva preinscripcio universitaria, i un atre
de reduit que havien comencat e 1r cursen €l marc de |’ anterior plad estudisi alsqualsse'ls
va oferir I’opcio de canviar de plai cursar, en dos anys, les assignatures que els permetrien
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obtenir la novatitulacié d’ acord amb les especialitats previstes ala LOGSE. Aquest darrer
grup d’ alumnes, en acabar € que esvadenominar e Plad’ Estudis Adaptat, van constituir 1a 12
promoci6 de Mestres de misica que va accedir a mercat laboral (setembre 1994).

Quatre anys després que la primera promocio es gradués, era un bon moment per comencar a
obtenir informacié sobre com sestava desenvolupant la tasca professional d aquests
diplomats. Esporadicament s havia tingut algun contacte amb els exaumnes, ja fos en
trobades fortuites o através de visites o trucades telefoniques ala universitat. Algunes vegades
aguests contactes responien a alguna demanda concreta (orientacions per preparar 0posicions,
dades sobre materials o bibliografia,...); d’ altres responien simplement al’ interes per mantenir
el contacte amb €l professorat. En € decurs d’ aquestes converses informals, es comencaven a
detectar alguns temes en els quals coincidien un cert nombre dels nostres diplomats. Alguns
d’ aquests temes es podien agrupar al’ entorn de tres blocs i son el's seglients:

a) Lavaloracio del pas per laUniversitat:
En generd, percebiem una vaoracié positiva de la formacié rebuda, s bé amb una
desenvol upada consciéncia que, en comengar atrebalar, erael moment que es detectavatot
allo que encara quedava per aprendre.

b) L’ exercici de ladocenciaen educacio musicd:
Semblava existir una certafacilitat per entrar en el mercat laboral si bé en situacions a
vegades precaries quant a contractacio.
Un nombre forca important de diplomats trebalaven fent classes de musica en
I’ ensenyament obligatori, especialment al’ etapa primaria; semblava, pero, que hi haviauna
marcada tendéncia afer compatible agquesta tasca amb ladocencia d’ altres arees.
Es detectava també un cert desencis en valorar |es condicions -sobretot horariesi algunes
vegades enrelacio ala vaoracio de I'area- en qué es desenvolupaven les classes de
musica.
L’ ensenyament especialitzat (escoles de misica o conservatoris el ementals) eraun camp
on també s exerciala docenciaamb una certa frequiéncia.

C) Les necessitats sorgides de la practica docent:

Se'ns demanava sovint informaci6 sobre activitats de formacié permanent i s€'ns animava
aorganitzar-ne de propies, perque no sempre I’ oferta acomplia les necessitats creades.

Eren freguents els comentaris sobre la solitud de I’ especialista de musica en els centres
educatius, fet que es posava sobretot de manifest en I’ elaboracié de programacions, la
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impossibilitat de compartir experienciesi dubtes amb altres companys de |’ escola o altres
especialistes.

Laprimeravegada que vaig reflexionar seriosament sobre la possibilitat de plantgar una
recercaal’ entorn d’ aguest temava ser en e decurs d’ un seminari sobre recerca en educacio
musical, organitzat pel meu Departament’ i impartit per la Dra. Frega (novembre del 1997).
Cada participant aportava al seminari una quiestio o problema que es plantgjavaen relacié al
seu treball en I’ educacio musical i sobre aquesta quiestio €ls participants al seminari debatiem
propostes per a plantgament d’una recerca com deimitar les hipotesis previes, quina
metodol ogia podria ser més idonia, quins instruments semblaven adequats per dur-la aterme,
etc. Previament a seminari, haviem parlat amb els companys s estavem en € cami adequat en
la formacio de mestres de musica, si laformacio que els proporcionavem era o no lameés
adequada a les condicions de treball que trobaven ales escoles; paral-lelament, la Dra. Valls
haviainiciat unainvestigacio sobre com es desenvolupava la formacio en didactica de la
musica. Finalment, i através de diverses entrevistes, la Dra. GOmez (mar¢ del 1998) va
contribuir decisivament en I’ elaboracio d’ un primer esbés del disseny de lainvestigacio. La
primera actuacio va consistir en |’ elaboracio i tramesa d’ uns quiestionaris als exalumnes de les
guatre primeres promocions.

Per motius laborals, |a posada en marxa definitiva de lates doctoral no va ser possible finsal
curs seglient, si bé mentrestant havia arribat un nombre important de respostes a quiestionari.
El treball es vareprendre a partir del mes de mar¢ del 1999 jano ha s hainterromput fins a
lasevafinalitzacio € juliol del 2001. Lasevadireccio va ser assumida per la Dra. Gomez, del
Dep. de Psicologiade I’ Educacio i pel Dr. Gairin, del Dep. de Pedagogia Aplicada, ambdds de
laUAB.

Gran part del treball de recerca s’ ha desenvolupat, per tant, a llarg d’ una mica més de dos
anys. Els primers mesos es van destinar sobretot a dues tasgues principas. la lectura de
bibliografia sobre metodologia de la recerca en Ciencies socialsi en Educacio que m' orientés
per ales primeres decisions respecte de la metodologia a seguir i |’ elaboraci6 de les dades
sobre les quatre primeres promocions d’ exalumnes. El 2n any de treball, que va ser també el
mésintensiu, vaig dedicar-lo a trebal de camp (redlitzacio d’ entrevistes i observacio de
classes) i al’elaboraci6 del marc tedric que em servia per ala contextualitacio del treball de
recerca; a més de les referéncies sobre metodologia, paradigmes d'investigacié i models

! Departament de Didactica de |’ Expressiéo Musical, Plasticai Corporal. UAB.
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d avaluacio de programes, vaig elaborar la fonamentacié de la proposta didactica i vag
emprendre una amplia cercade bibliografiaal’ entorn de la formacié de mestres de misica, un
tema que varevelar-se d’ una importancia emergent en les publicacions -sobretot anglesesi

nord-americanes- dels darrers 7, 8 anys. El darrer any ha estat dedicat basicament al’analis

delesdadesi al’ elaboracio de les conclusions aixi com, obviament, ala redaccio definitiva
dels diferents capitols de lates doctoral.

L’interes per al’ avauacié de diverses circumstancies rel atives a la posada en marxa de lanova
titulacié no ha estat, pero, unicament circumscrit al’ ambit d’ aquesta recerca. Paral -lelament,
durant aguests anys, s han dut aterme diverses actuacions al’ entorn de latitulacio i que s bé
han sorgit de situacions diverses i han tingut objectius molt diferents, han permés obtenir
altres angles de visié que han complementat, en certaforma, els objectius de lates.

En primer lloc, lates doctoral delaDra. Valls (llegidael maig del 1999) que vasignificar €

primer trebal en profunditat sobre la formacié en didactica de la musica dels mestres
especialistes en educacié musical. Plantgjada com una recerca d investigacio-accio, aporta
dades molt detallades i conclusions sobre la formacio incid en aguest tema, mitjancant
I’analisi del procés en que es troba immers un grup d’alumnes, al llarg de dos cursos, en
abordar € coneixement teoric i practic d’ una determinada metodologia d’ ensenyament de la
musica. L’autora anditza les dificultats que sorgeixen en e decurs del trebal amb els
estudiants, habitualment amb una bona formacio musical, perd desconeixedors del mén de
I’ educacio infantil i primaria; aporta propostes que responen als dubtes i interrogants que es
planteja en la seva docencia, un ensenyament que alhora que dona recursosi pautes per a
I”aplicacié en el medi escolar, promou la reflexié sobre les repercussions gue té aquesta
manera d ensenyar en els alumnes de Primaria, on I’ objectiu essencial no es concreta nomes
en latransmissio d’ uns determinats sabers sind que busca, per damunt de tot, que S aprengui

aaprendre i que es descobreixi en lamusicaun mitjaper a desenvolupament de la sensibilitat.

En segon lloc, voldria citar els dos processos de debat sobre la reforma del pla d’ estudis
vigent (1996 i 1998) en els quals es van implicar tant el professorat de musicade latitulacio
com el d'altres arees. Si bé cap d’ aquestes revisions es van arribar adur ala practica, €l
proceés de discussio endegat, tot i els condicionants externs, van provocar intenses discussions
a I’entorn del pla. Els resultats, perd, van estar més centrats en questions formals o
d’estructura (seqUenciacio de materies, nombre de credits per assignatura, etc.) i no va
possibilitar, en canvi, €l debat al’ entorn de qliestions de caire metodologic ni de |’ orientacio
genera que esdonava alaformacio del mestre de musica. No obstant aixo, larevisio del pla
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d’ estudis haura de ser represa properament, en el nou marc europeu que es perfila per ales
titulacions superiors arran dels acords de Bolonya.

En tercer lloc, durant el curs 1998-99, va dur-se aterme el procés d’ avaluacio intern i extern
de la titulacio que, promogut per I’Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari a
Catalunya, va afectar també diverses titulacions de la Facultat de Ciencies de I’ Educacio
(Facultat de Ciencies de |’Educacio, 2000). La titulacio d’Educacié Musical va rebre un
informe d’ avaluacié globalment positiu, per exemple en relacié a nivel de participacio i
dimplicacié dels aumnes en les activitats docents i no docents de la titulacié o a
desenvolupament de les tutories de practiques vinculades a la didactica especifica, si bé s hi
detectaven certes deficiencies, com aral’ excessiva atomitzacio del plad estudis, lamanca de
connexi6 entre diverses materies del curriculum, I’ excés d’ alumnes en algunes assignatures,
etc. que caldra anar esmenant en lamesura de les possibilitats.

Finalment, I’ estudi desenvolupat al’ICE delaUAB (MASJUAN, J. M. et al. 1999) sobre la
insercio professional detitulats de laUAB vaincloure elstitulats de la 12 promocio, si bé la
baixa xifra de graduats dels qual s es va obtenir dades (10 persones) no aportava informacio
rellevant respecte de les dades d' altres titulacions analitzades.

Lates esta organitzada en dos grans apartats on es presenten, d una banda, €els referents
tedrics que han servit de base per ala seva elaboracio i, per I’ altra, el treball de camp on
S exposa el procés seguit en el seu desenvolupament, I’ elaboracid i I’analisi de les dades aixi
com les conclusions parcials en relacié a cada una de | es tematiques d’ estudi abordades. La
tes es clou ambuna sintesi dels resultats, les conclusionsfinalsi la bibliografia referenciada al
[larg del text; s'inclou aixi mateix un annex (en format CDrom), amb documentacié diversa
gue ha servit de base per al’ elaboracié d’ alguns capitols o apartats.

El marc teoric consta de 4 capitols, on es tracten les tematiques principals que han servit de
referéncia per alarecerca

En e primer capitol s hi exposa el concepte d’ educacié musical que es proposa per al’ escola
primaria, el's continguts fonamentalsi |’ orientacié metodologicai, per tant, leslinies mestres
gue orienten laformaci6 dels especialistes responsables de dur-la a terme. Aquesta proposta té
en compte |’ intimavinculacio del fet musical amb I’ ésser humai, com a consegiencia de les
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implicacions gque es desprenen d'aquest Iligam a nivell sensoria, afectiu i cognitiu, de la
importancia que I’ educacio musical estigui al’ abast de tota la poblacio.

En el segon capitol es presenten les linies basiques sobre les quals reposa laformacio dels
especialistes amb la presentacié del perfil professional i les directrius del plad’ estudis vigent
alaUAB, especialment en referenciaaladidactica de la musica. S'inicia amb una breu
referencia a diverses concepcions i tendencies sobre laformacié de mestres en general, si bé
I’ accent principal recau en la presentacio de diverses propostes de formacié de mestres de
musica, amb una atencio particular als models que, a Cataunya, es van formular en dos
moments historics concrets. el periode republica i la represa del moviment de renovacio
pedagogica dels anys 70.

El tercer capitol, deliberadament breu i d’un contingut molt general, esta destinat a situar el
lector en € marc paradigmatic en €l qual es desenvolupa aquesta recerca; considerada com una
avaluaci6 de programes, es recolza fonamentalment en els principis de larecerca qudlitativa, l1a
gual cosaimplical’ aplicacio d’ unes determinades tecniques per al recull i I’ elaboracié de
dades, aixi com dotar-se d’'instruments que en vdidin i en garanteixin la solidesa dels
resultats. No obstant I’ opcio per aquesta linia metodologica, he recorregut en ocasions a
I aplicacio de técniques quantitatives quan ho he cregut convenient en funcié dels objectius.

En & quart capitol es sintetitzen més concretament les aportacions de diversos autors sobre les
tecniques i els instruments per a la recerca quditativa. La bibliografia sobre el tema és
abundant i mostralaimportancia creixent que aguesta ha anat assolint en el camp de les
Cieéncies humanes. No obstant la quantitat de bibliografia consultada, he optat per referir
nomes aguelles aportacions que han estat particularment orientadores per al meu treball. He
desestimat, per tant, altres referéncies on es tractaven conceptes, propostes metodol 0giques,
orientacions per al’analisi, etc. lalecturade les quals, tot i que ha estat molt valuosa com a
formacié personal i m"ha permés anar prenent decisions, trobant idees i suggeriments sobre
com orientar larecerca en curs, no han estat finalment utilitzades per al treball practic.

La segona part de latesi representa el treball de recerca propiament dit. S'inicia amb la
presentacid dels objectius generalsi especifics de latesi i €l plade treball d’acord amb €l
disseny d' estudi previament establert amb els directors de latesi. Tot seguit, s hi pot trobar la
presentacio dels instruments especifics dissenyats per a cadascuna de les diverses fases del
treball de camp (questionari, entrevistai observacio), € relat detallat del desenvolupament de
les diverses etapes i les incidencies sorgides durant el treball de camp, aixi com el procés
seguit per alarecollida, I’ laboracid i I'analisi de les dades.
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Elstres capitols seglients (7, 81 9) corresponen propiament al’ analisi de les dades obtingudes
mitjancant I’ aplicaci6 delsinstruments dissenyats per alarecerca. En e capitol 7 s analitzen,
mitjancant I’ aplicacié de metodes estadistics, ésadir, sota un enfocament quantitatiu, les dades
obtingudes mitjancant €l qliestionari que esvaenviar a 110 exalumnes, latotalitat dels mestres
diplomats de les 4 primeres promocions. Els resultats de I’ analisi, amés de proporcionar
criteris per ala posterior seleccio d’ unamostrad’ estudi més reduida, van aportar informacio
sobre diverses caracteristiques de la poblacié d’aumnes ingressats a la titulacio, algunes
causes respecte de I’ alt index d’ abandonament dels estudis aixi com en relacio alainsercio
professiona i al’ampliacié de laformacio personal.

En el capitol 8 s'analitzen les opinions manifestades per una mostra de 10 mestres en €l
decurs d entrevistes que, redlitzades individuament, van tenir com a objectiu recollir la
percepcié del mestres al’ entorn de 4 temes: la visio de la proposta didactica per al’ escola
primaria, les condicions que es trobaven en els centres educatius per ala seva aplicacio, la
valoracio delaformacié inicial rebudai les necessitats de formacio permanent sorgides de
I’ exercici professional. L’ enfocament d’ aquesta andlisi va ser basicament interpretatiu, si bé
es vatenir en compte la frequénciaamb que apareixien determinades opinions per avaluar-ne
larepresentativitat en |’ elaboracié de les conclusions.

En el capitol 9, s'abordal’analisi de |’ observaci6 de classes de musica realitzades per una
mostra de 5 mestres que van acceptar participar en larecercai havien estat seleccionades
d’ entre les persones que havien estat préeviament entrevistades. L’ observacio es va plantgjar
mitjancant |’ assistencia personal a diverses sessions i I'enregistrament en video, que va
permetre obtenir unagran quantitat d’informacio, molt detallada, i la posterior andis en
profunditat de I’ aplicacié del mode didactic.

En I’ etapafina delaredaccio delates, les conclusions sorgides de |’ analisi de les entrevistes
i de les observacions de classes en € medi escolar van ser sotmeses a la consideracio
d’ aguestes mestres. Les seves opinions van ser tingudes en compte en I’elaboracié dels
resultatsi les conclusions finals, aixi com en laformulacio de propostes per afuturs estudis.
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1. El model didactic per al’ educacié musical

1. EL MODEL DIDACTIC PER A L'EDUCACIO MUSICAL
AL ETAPA PRIMARIA

La concrecié d'una proposta de formacié per a mestre no pot desvincular-se dels
plantgjaments fonamentals que inspiren una determinada concepcié de quina ha de ser
I’ educacié musical de base per a conjunt d’ una poblacié que viu i s'educa en un context
sociocultural determinat.

Per aguest motiu, les pagines que segueixen tenen com a objectiu explicitar les bases
fonamentals que donen sentit a una proposta de curriculum d’ educacié musical per al’ escola
primaria. No pretenen ser, pero, un tractat de psicologia de les aptituds musicals, ni tampoc no
es pretén aprofundir en altres glestions com per exemple la funcié de la musica en les
col lectivitats humanes; el que es presenta son lesidees mestres que impregnen i determinen
decisions fonamentals per ala definicio d’ unaforma de desenvolupament del curriculum. Es
tracta, doncs, basicament, d’ aportar el ements que contribueixin ala comprensié del per que
d’ una determinada proposta, en laqual conflueix lavoluntat que I’ educacié musical sigui un
element formatiu solid i no només un mer entreteniment.

Ladefinicié del model didactic parteix de la constatacio que e fet musical ésindissociable de
I’ ésser huma, i esta vinculat amb aspectes d’ ordre biologic, socia i afectiu. El capitol s'inicia
fent un breu repas de les relacions entre lamusicai I’home, com aindividu i com a membre
d'una societat, les quals corroboren e convenciment que cal abordar ineludiblement
I”educacié musical en I’ ensenyament obligatori. En relacié a aguest tema, s aporten algunes
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consideracions respecte de diverses orientacions que aguesta rep en e moment actual.
Finalment, S entra propiament en la presentacid del model didactic per al’ educacié musica a
I’ Etapa Primaria, e qual esrecolzaen lesideesi plantgaments exposatsal’inici del capitoal.

Les directrius d'aquest model son € fruit d’un llarg procés de reflexié dut a terme,
conjuntament, pel professorat de la Unitat de MUsica del Departament de Didactica de
I"Expressio6 Musical, Plastica i Corporal, de la UAB. Es per aix0 que, malgrat que la
presentacio i els arguments que S exposen son fruit de I’ elaboracio personal, els continguts
fonamental s constitueixen un corpus d’ idees compartides per I’ equip, per laqual cosa, en
ocasions, S haoptat per la utilitzacié dels verbs en primera personadel plural.

1.1 Al'entorn delamusicai I’educacio musical

1.1.1 L' ésser humai lamusica

Lamusica és un fenomen innat en I’ ésser huma& és present de forma espontania en les primeres
manifestacions sonores dels infants i acompanya la humanitat en un gran nombre
d esdeveniments ddl seu cicle vital, independentment del seu grau de desenvolupament cultural.

La frase de I’etnomusicoleg britanic, BLACKING, que defineix la muisica com a “so
humanament organitzat” (frase que, com afirma AIATS, 1994: 15, en el proleg delaversio
catdana de I'obra How Musical is Man? ?, ha esdevingut un classic), sintetitza el
convenciment, compartit per molts altres autors (com per exemple GARDNER, 1994,
MERRIAM, 1995), de la vinculacié indefectible de la misica amb la propia naturdesa
humana.

La musica és un producte del comportament de grups humans, tant si son formals com
informals: és so humanament organitzat.

Blacking, 1994: 29
L’ activitat musical en I’ ésser huma ha estat estudiada des de diverses branques cientifiques
(com, per exemple, labiologia, lamedecina, lapsicologia, I’ antropologia o lasociologia), les
quals han contribuit al descobriment de |’ existenciad’ actitudsi aptituds estrictament humanes

2 Lapregunta de Blacking que dénatitol al Ilibre “How Musical is Man?’ ha estat traduida al catala
per “Fins aquin punt I"home és misic?’ (v. Blacking, 1994)
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envers els sons, ja siguin sons emesos pel propi individu o rebuts de I'entorn. Aquestes
manifestacions sonores, diferents de les que conformen e codi del llenguatge verbd,
assoleixen, com aguest darrer, un clar sentit expressiu i comunicatiu, malgrat que en difereixen
guant al tipus de sons que empren i a significat que aquests assoleixen.

La consideracié de la masica com a llenguatge sorgeix precisament de la seva funcié
comunicativa i expressva. GOMEZ (1990), en una aproximacio general al concepte de
[lenguatge, afirma laimportancia de la masica com un component més del curriculum de
I’ Etapa Primaria:
Un llenguatge implicalatotalitat de I’individu que es comunica per expressar emocions,
sentiments, estats d’anim, conflictes, etc. que vivenciarelacions afectives amb els demés
i amb el medi i que transmet i elabora idees, coneixements i respostes critiques i
individualitzades. Els individus es serveixen de diferents Ilenguatges (plastic, musical,
verbal, corporal, matematic) per a aquests objectius, amb finalitats artistiques i
cientifiques; d’aqui la importancia educativa del seu aprenentatge. Aquest posa en joc

diverses funcions: motorica, perceptiva o cognitiva (processos mentals d’analisi i sintesi,
pensament deductiu, memoria...).

Gomez, 1990: 374

Existeixen diferéncies substancials entre llenguatge verbal i [lenguatge musical, si bé ambdds
sistemes compartei xen un mateix material de base intangible (el so), i ladimensi6 tempora en
laseva producci6. D’ entre les diferéncies més significatives es pot citar, en primer lloc, el fet
que en € llenguatge verbal no totes les combinacions de possibles fonemes son incorporades
alaparla, ni adquireixen un significat, mentre que en musica totes les combinacions sonores
sOn, a priori, possiblesi poden assolir un significat, malgrat que, com es veura mes endavant,

cada cultura selecciona també un espectre més o menys ampli de combinacions considerades
“musica’, les quals adquireixen un valor especific. Una altra diferéncia essencia entre musica
i llenguatge verbal té relacio amb la possibilitat, en e [lenguatge musical, de sobreposar sons, i

el fet que aquests conglomerats sonors, esdevenen també significatius. Aquesta dimensio,
anomenada dimensi6 harmonica especialment quan té en compte la smultaneitat de sons
d atures diferents, caracteritzal’ evolucio de lamusica d’ origen europeu a partir, sobretot, del

segle Xll, s bé n’'apareixen manifestacions menys complexes en molts altres contextos
culturas.

Es pot afirmar, doncs, que I'ésser huma posseeix una predisposicio innata per a la
manifestacio de conductes musicals, que li permeten d’' usar i comprendre unes determinades
formes d’ emissié sonores, diferents de les de la parla, a les quals pot atorgar un sentit
expressiu i comunicatiu. Per aquest fet, la musica és considerada un llenguatge i, en tant que
llenguatge, esdevé un instrument d expressio individual i de comunicacio entre els
components d'una societat, en e qua conflueixen tres vaors fonamentals. percepcio,
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expressio i comunicacio, que li confereixen una dimensio equiparable alad’ altres sistemes de
[lenguatge emprats per I’ home.

1.1.2 MUsica, context sociocultural i significat

Per s mateixa, una determinada combinaci6 sonora no té un valor expressiu, sind que aquest
s assoleix quan es produeix en un context que li déna un significat que es pot compartir amb
altres persones.

Laideaque el context social determina absolutament el significat i el valor delamdusicaes
troba recollida en molts autors. Tornant al’ aportacio de BLACKING, aquest observal’ intima
relacié entre les produccions musicals dels “venda” (Sudafrica) i € cicle vitd d aquesta
col-lectivitat, laqual € condueix aafirmar que
[...] no hi pot haver comunicacié musical si no és en un context social en que existeixen
una série de convencions que donen valor a determinades combinacions sonores.
Blacking, 1994: 29

M és recentment, JORQUERA, basant-se en les aportacions d’ autors com ara MERRIAM
(1983) afirmatambé |’ evidencia que:
[...] cada cultura selecciona, de |’ espectre general de tots els fendmens sonors presents en

|’ experiéncia de les persones comuns, Nomeés una part per assignar-los un status de “sons
musicals’, mentre que se n’exclouen d’ altres|...]

Jorquera, 2000: 3

Laimportancia del context esdevé particularment important en e moment d abordar una
educacié musical basica per atothom. No es pot deixar de considerar que actualment vivim
immersos en una societat en laqual lainfluenciamusical através dels mitjans de comunicacio
de masses és cada cop més decisivai homogeneitzadora. El contacte gairebé permanent amb
determinades formes de musica, perduts gairebé del tot els mecanismes més tradicionals de
transmissio -lafamilia, el lleure o les celebracions de la col -lectivitat de pertinenca, €l culte
religids, etc.- transformen els individus en consumidors passius de musica, gens conscients ni
critics de I’ entorn sonor on estan submergits, sense arrels propies ni distintives que els gjudin
a identificar-se amb un col-lectiu, ni els permeti ser conscients de la diverstat i, ahora,
respectuosos amb les diferencies.

IMBERTY (2000) adverteix de les possibles repercussions del fet que molts nensi joves, en
les societats actuals, viuen immersos en una experiéncia sonora en que conviuen tot tipus
d edtils: lamUsica classica, lamusica popular, lamusicacomercial internaciona, i avegadesla
musicatradicional d origens molts diversos. | es preguntasi aixo no pot conduir aun procés
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de desculturacié que impedeixi finalment I’ accési € reconeixement de les diverses cultures, i
dificulti també lacomunicacid i lacomprensio de |’ entorn musical mésimmediat.

[...] lapregunta “quina musica ensenyar, fer escoltar, fer sonar?’ no té una resposta Unica,
perd certament no es pot basar en una practica superficial del multiculturalisme. El gran
perill és deixar els nens en una llibertat total, sense una guia, una clau d’ apropiaci6 que
els permeti descobrir veritablement la practicai el llenguatge de cultures diverses. En
abséncia de guia, |’ escolta esdevé un pur joc sonor i perd el seu significat cultural.

Imberty, 2000: 446

IMBERTY aportacom a conclusio lanecessitat d’ afirmar un entorn cultural sonor, a partir del
coneixement del qual I'individu sera capa¢ de descobrir, apreciar i vaorar realment les
practiques musicalsi els llenguatges de diversos estils o d’ altres cultures .

Laquestio del significat de lamusica, per atrabanda, no es pot desvincular de lainteraccié de
lamusicaamb I’ emotivitat humana. La resposta emocional dels éssers humans ala masica
esta estretament vinculada al significat que aquests i atorguen (HARGREAVES, 1998). El
[ligam de lamusica amb I’ambit emocional ha estat ampliament debatut per part de masics,
filosofsi tedricsdel’art i planteja problemes i qlestions que sorgeixen de la concepcio
mateixa sobre la naturalesa del fenomen artistic en general i de lamusica en particular. Aixi,
mentre que per a alguns autors |’ emotivitat es despren de la propia essencia sonora de la
musica, per ad’ altres esta relacionada amb les condicions individuals de |’ oient que la percep
i, en especia, amb € significat que aquest li atorga.

Sintetitzant les aportacions de diversos teorics, HARGREAVES (1998: 20-21) repassa
enfocaments diversos sobre € significat de la misica: e significat és intrinsec als sons
(sgnificat absolut), o depén de la percepcio i lacomprensié que |’ oient té de I’ estructura
formal delamusica (significat formalista), o esta basat en les emocions i sentiments que
sorgeixen en |’ oient per les propietats estructurals de lamusica (significat expressionista), o
bé es despren de les associacions musicals i contextuals dels sons (significat referencialista).
Algunes teories sobre el fet que la musica provoca determinades reaccions emotives en els
oients esta en relacio ales expectatives que I’ obra musical desvetlla en la seva ment. Que
s acompleixin 0 es trunquin aguestes expectatives dependra per un igual de I'art del
compositor en congtruir |’ obrai, per tant, de les seves caracteristiques, i també de |’ experiencia
acumulada per I’ oient sobre obres, estilsi [lenguatges sonors, que li produiran unareacci6 en
acomplir-se 0 estroncar-se allo que, internament, N’ espera. Altres teories, en canvi, preconitzen
gue I’emotivitat és una part essencial delamusicai no unaresposta al’ estimul sonor. La
musi ca és considerada com una forma de simbolisme de representacio, capag de comunicar
significats emocionals complexos: tractadeI’emocid i pot transmetre-la,
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Meés enlla de les diverses concepcions sobre el tema, que depassen ampliament el's objectius
d’ aguest capitol, el que ésindubtable és |’ estreta vinculacié de la musica amb les emocions
meés intimes de la persona humanai, en consequiencia, cal valorar aguesta perspectivaen laseva
consideracio com a element educatiu.

1.1.3 Lesaptituds musicals

Al llarg del segle XX s'ha produit una profunda transformacié en la consideracio de
I’existencia d’'unes aptituds especifiques de I'ésser huma en relacié amb la masica. Els
primers estudis psicol 0gics sobre les aptituds musicals es centraven fonamentalment en la
determinacié i la mesura del talent musicd, fruit de |’heréncia biologica i/o d' una accié
educativa molt especialitzada (com en son exemples els tests psicometrics sobre aptituds
musicals de SEASHORE (1960) o GORDON (1965), €l test sobre les preferencies musicals
de GASTON (1958) o €l test sobre destreses per al’ execucio instrumental de COLWELL
(1970), (citats a LACARCEL, 1995; HARGREAVES, 1998).

En les darreres decades, s ha confirmat efectivament |’ existencia d’ aptituds musicals innates
en |’ ésser huma, i s'ha pogut determinar que aquestes es manifesten en tots elsindividusi en
totes les cultures, malgrat que segueixen un desenvolupament particular en funcié de I’ entorn
cultural i de I'accio de processos educatius (VERA, 1989, HARGREAVES, 1996, 1998,
SWANWICK, 1991). No és menys cert, pero, que determinats individus posseeixen algun
talent més especific, que es veu potenciat també per |’accié educativa. Els estudis sobre
I’ adquisici6 del sentit ritmic (FRAISSE, 1976, GERARD, 1991), del sentit tonal (ZENATTI,
1981, IMBERTY 1995), de les diferents formes de comprensié de |'objecte sonor
(DELIEGE, AHMADI, 1990) o de |es respostes emocional s del's subjectes en interaccié amb
lamusica (SLOBODA, 1991) confirmen, des d’ angles complementaris, que tot ésser huma
disposad un ampli potencial de capacitats que li permeten, d’ unaformaintuitiva o estimulada
per mitja de diverses practiques educatives, aproximar-se al fet musical, ja sigui com a
receptor, jasigui com aintérpret, o com a creador.

Especialment significatives son les recerques dutes a terme sobre les respostes a estimuls
musicals observades en el fetusi en nou nats que mostren com, des dels primers estadis del
desenvolupament, es comencen a configurar respostes (sonores, motrius, d’ atencio) a estimuls
musicals reiterats i sistematicament controlats (PAPOUSEK, 1995a; TAFURI, 2000 a); en
nou nats de 2 a5 dies, per exemple, s han pogut observar canvis en |’ activitat de succié quan
sOn exposats a la musica que ha envoltat la mare durant |I’embaras, mentre que no es
produeixen alteracions enfront d’ altres tipus de musiques.
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Després del naixement, la intel-ligencia de I'infant continua configurant-se mitjancant
I’exposicio i la interacci6 amb els sons del seu entorn. Les vocditzacions (baby talk)
intercanviades amb el's adults més propers, que s observen en totes les cultures, son una clara
mostra del valor comunicatiu que, des de les primeres setmanes de vida, satorga a
determinades combinacions sonores, les quals configuren un primer codi en € qual llenguatge
verba i musical es troben intimament relacionats (PAPOUSEK, 1995b).

Diversos autors han demostrat i caracteritzat |’ existencia de diverses etapes evolutives en
relacié al’ educacié musical i han proposat diverses sequiencies en funcio de les respostes dels
infants enfront de diverses situacions de percepcio i de produccio (creativa o recreativa) de
sons considerats musicals.

SHUTER-DYSON i GABRIEL (1981) estableixen, en una taula cronologica molt
esguematica, les fites que consideren més importants en el desenvolupament musical. Les
fases compreses entre els 6 i els 12 anys representen, en aquesta proposta, una etapa basica
per alaconsolidacio de les capacitatsi destreses relacionades amb € ritmei lamelodia, alhora
gue inclouen e desenvolupament de capacitats que possibiliten la descoberta d altres
dimensions del discurs musical, particulament del sentit harmonici estilistic.

QUADRE 1-1 Fites del desenvolupament de les capacitats musicals entre 0 i 12 anys
segons Shuter-Dyson i Gabriel (1981)

Edats (en anys)

0-1 Reacciona als sons
1-2 Fa musica espontaniament
2-3 Comenca a reprodulir frases de cangons escoltades
34 Concep el pla general d'una melodia; podria desenvolupar I’ oidal
absoluta si estudia un instrument
4-5 Pot discriminar registres d altures; pot picar, per imitacio, ritmes simples
5-6 Entén fort/suau; pot discriminar “igual” de “diferent” en esquemes
melodics o ritmics senzills
6-7 Progressos en el cant afinat: percep millor la misica tonal que I’ atonal
7-8 Percep consonanciai dissonancia
89 Millora en les tasques ritmiques
9-10 Millorala percepcio ritmica; millorala memoria melodica: es perceben
melodies a dues veus; sentit de la cadeéncia
10-11 Comenca a establir-se el sentit harmonic; certa apreciacié de punts
refinats de lamusica
12-17 Desenvolupament de |’ apreciaci6, tan cognitivament com en la respostal
emocional

Citat aHargreaves, 1998: 74
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Més recentment, s han proposat altres models de desenvolupment, entre els quals destaquen,
en els darrers anys, el model en espiral de SWANWICK i TILLMAN (1986) i el model de
HARGREAVES (1995). El primer, formulat a partir de I’ estudi de les produccions musicals,
inclou 8 modes de desenvolupament: sensorial, manipulatiu, personal, vernacular, especul atiu,
idiomatic, smbolic i sistematic, els quals apareixen com a etapes acumulatives en funcio de
I’edat, i en les quals incideixen tant |’herencia genética com la influencia de I’entorn
(SWANWICK, 1991: 60 i ss). El model de HARGREAVES (1995: 182), en cawi,
caracteritza5 fases de desenvolupament musical (sensorio-motriu, figurativa, esquematica,
sistemadereglesi professional) en relacio a4 aspectes de I’ expressio musical infantil: €l cant,
larepresentaci6 grafica, la percepcidé melodicai, també, la composicio.

Per a WELCH (1998), que sintetitza aportacions fetes per altres autors (v. fig. 1-1), €
desenvolupament de I’'infant, la conducta musical i les capacitats que emergeixen son €
producte de complexes interaccions entre una predisposicio intd-lectud i unes capacitats
biologiques per al desenvolupament de conductes musical sper unabanda i, per I’ atra, les
experiencies viscudes en |’ entorn que, en major o menor grau, provoguen que el potencial
innat es desenvolupi.

Predisposici6 biol dgica per Entorn sonor dominant en el context
sociocultural del nen
- donar sentit al mén sonor;

- detectar regularitatsi patrons en els - aspectes aclstics i musicals del
sons escoltats; llenguatge oral

- imposar una estructura (percebuda) als - masiques

esdeveniments acUstics; - sons de I'entorn

- trobar un significat emocional i estétic - altres sons significatius

ala musicai ales obres musicals.

\7/ Labiologiai I'entorn estan interrelacionats i \r/

mediatitzats através de lainteraccio i lasintesi de:

- lamaduracio,

- lamotivaciéi l'interés,
- I'experiéncia,

- |'oportunitat,

- l'activitat musical

K |"vies" individualsi "camins'socials | /

Conducta musical habitual observada

formal

novell 4_1_> expert

informal

Figural.l Laontogenes delaconducta musical, segons Welch (1998: 30)
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D’aquest i d’ altres estudis, duts a terme especialment a partir de la década del's anys 80, es pot
concloure que la musica pot ser adquirida per totes les persones, simplement per mitjad un
contacte natural amb lamusica, laqual cosademostra que les habilitats musicals no son
exclusives de persones amb algun tipus de talent especial o que han rebut una instruccié
especifica. Es per aix0 que cal considerar |’ educacié musical com un component essencial en
I’ ensenyament general, per tal que es desenvolupin les capacitats i les aptituds personals,
amb independencia que es pretengui accedir o no a una formacié amb una orientacié més
professionalitzadora.

1.1.4 Enculturaciéi educacio

En les societats més primitives, els etnomusicolegs descobreixen com lamusica s aprén en el
mateix context social on viu el nen o |’ adolescent (SMALL, 1989; BLACKING, 1994). La
musica, doncs, no s ensenya sind que va formant part progressivament del legat de sabers
que lacol-lectivitat transmet de generacid en generacid. En les societats més desenvolupades, i
particularment en la cultura occidental, el Ilenguatge musical s'ha fet més complex d’'una
bandai en ocasions ha perdut la preséencia en la vida quotidiana. L’ educacié musical esdevé
[lavors una necessitat, tant per la propiatransmissio d’ un determinat sistema musical com per
al desenvolupament de les aptituds individuals que incideixen sobre I’ educacio integral de
I’ ésser huma.

Lapersisténciadel fet musical com a indissociable de la vida quotidiana permet que €els
individus tinguin accés d'aguna manera a una educaci6 musica lligada a les formes
d’ expressio propies del seu entorn. Aquest fenomen, des d’ una perspectiva educativa, s ha
definit com a procés d’ enculturacio en musica, i esrefereix alainfluenciaque I’ entorn més
proper exerceix sobre el desenvolupament de determinades capacitatsi habilitats dels nens
com amembres d’ unacol -lectivitat.

LACARCEL (1995) ladefineix® com:

[...] els progressos musicals que es donen d’ una manera espontania en el nen [...] El medi
proporciona uns estimuls sonors i musicals que incidiran directament en €
desenvolupament cognitiu-musical, dotant d'unes experiencies i d'una sensibilitzacio
envers la muasica propies de cada cultura i grup, que proporcionaran al nen un
desenvolupament cognitiu-musical espontani i natural.

Lacéarcel, 1995: 72

® Lacéarcel utilitza (en castelld) el terme “aculturacién”. La traduccié per “enculturacié”, el mateix
terme que apareix en laliteratura anglosaxona (enculturation) s’ ha decidit en funcié de la definici6 que
en fa el Diccionari de la LIengua Catalana (Institut d’ Estudis Catalans, 1998)
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Sembla, doncs, que fins a cert punt es produeix una certa adquisicié d habits i un cert
desenvolupament de capacitats musicals, propiciades des de I'entorn immediat, amb
independéncia de laintervencié d’ unaintencionalitat educativa especifica. El desenvolupament
d’ habilitats ritmiques, melodiques i harmoniques que Sinicia en la primera infancia, la
manifestacio d’ una sensibilitat enfront dels estils musicals o I'assoliment del sentit tonal
apareixen intimament lligats a desenvolupament dels individus pel simple fet d estar
immersos en contextos -familia, societat, cultura en els quals hi ha una presencia de
manifestacions musicas (HARGREAVES, 1998).

Malgrat tot, aguest procés es revela totalment insuficient per assegurar un desenvol upament
superior de les capacitats musicals. La complexitat del llenguatge musical i lasevaimplicacio
en processos mental's abstractes requereix d’ alguna cosa meés que la simple immersié en un
entorn més 0 menys musicalitzat.

En un estudi sobre els mecanismes psicologics d’ assimilacio musical -d’ ordre meladic,
harmonic, ritmic i de reconeixement tematic-, en nensd entre 4 i 10 anys, ZENATTI (1981)
recalcala diferéncia entre enculturacio i educacio. Prenent com a punt de partida de la seva
investigacio nens que no han rebut cap tipus de formacié en aquest terreny, afirma que la
presénciade musicaen |’ entorn de I’ infant exerceix una accio de desenvolupament psicologic
en relacio ales tendencies que dominen en e seu medi cultural.

En les conclusions de la sevainvestigacio, afirma que:

L’ accio formativa de I’ educacié permet continuar el desenvolupament musical que es
constata en infants “enculturats’ perd no “educats’ musicalment. [...] Sota la sola acci6 de
I”enculturacié, I’ assimilacio de la llengua musical no progressa més enlla de I’ edat de 10
anys. Si comparem els llenguatges musical i verbal, les férmules corrents s' assimilen pero
el vocabulari roman pobre[..] Dels diversos resultats experimentals, es conclou que
aquesta formacid musical és essencial entre els 21 els 10 anys, o sigui anivell de |’ escola
maternal i primaria. Es d ella que en depén una evolucié normal del desenvolupament
musical de tots elsinfantsi un esclat de les seves aptituds, un enriquiment del seu
vocabulari, una assimilacié d’'una llengua musical més evolucionada, més “moderna”’ i un
accés a altres formes d’ expressio musical practicades en diversos paisosi en diverses
€poques.

Zenatti, 1981: 254

DAVIDSON i SCRIPP (1991: 84-91) corroboren també la interaccio entre el
desenvolupament de les destreses musicalsi I’ accié de I’ ensenyament musical. Conclouen
gue, en nens sense preparacid musicd, hi ha una rapida evolucié en aspectes com la
descoberta de sistemes de notaci6 de cancons sabudes i per ala creacié de noves cangons fins
al’ edat dels 7 o0 8 anys. Pero després d’ aguestes edats, el desenvolupament musical entra en
unafase d estancament en que les propostes de notacio o les creacions de nens de 8 anys no
difereixen massadelesd un noi de 16, 18 0 20, s no hi intervé una acci6 educativa
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La importancia d’assegurar una educacio musica es perfila, doncs, com una necessitat
indiscutible que cal assegurar per atotala poblacio. Tenint en compte que lamisica ha estat -i
€s- un element expressiu i comunicatiu comu atotes les cultures humanes i en totes les
epoques, s es consideren les implicacions demostrades dels efectes de I’ educacio musical en
el desenvolupament tant de capacitats intel-lectuals com afectives de |’ésser huma, sense
oblidar que vivim en un context social i cultural on el llenguatge musical s ha desenvolupat
para lelament a altres manifestacions de la culturai n”ha esdevingut un component essencial,
cal que acostem sense cap dubte € fet musical atots elsindividus. En definitiva, sl considerem
lamusica com un element educatiu que incideix en el desenvolupament de determinades
capacitats fisiques i psiquiques de I’individu, que |’ enriqueix i li dona eines per a la seva
realitzaci6 com a ésser huma en un context social i cultural concret, cal necessariament que
I’ escola assumeixi € repte d’ integrar-la plenament en e curriculum.

1.1.5 Algunestendénciesen relacio a |’ educacio musical

En lahistoria de I’ ensenyament de lamusica, en I’ ambit europeu, el segle XX ha aportat
canvis radicals en dues linies fonamentals. d’ una banda, la progressiva generaitzacié de
I’ensenyament, que ha passat de ser una formacié orientada a la professonditzacio o
reservada només als membres de les classes socials amb més poder economic (noblesa o
burgesia); del’altra, I’ eclosi6 de propostes metodol 0giques que, basades en els principis de
I’ ensenyament actiu, han transformat per complet |a practica educativa de lamusica. D’ entre
les més difoses a nivell mundial, podriem citar |es aportacions de JAQUES-DAL CROZE?,
WILLEMS®, ORFF®; MARTENOT’, KODALY® 0 SUZUKI°.

Aquestes propostes, cadascuna amb les seves peculiarietatsi caracteristiques, més basades en
la practica de I’ ensenyament que en teories del desenvolupament psicologic, han orientat i
continuen orientant la practica educativa de molts professors, tant en I’ ambit de |’ ensenyament
obligatori com en el de I’ensenyament especiditzat. No obstant la seva vigéncia, les
preocupacions de les darreres dues decades del segle no s han centrat tant en els aspectes

4 Consulteu, per exemple, I’obrade M. L. BACHMANN (1954)

® Consulteu, per exemple, |’ obrade CHAPUIS, J. i WESTPHAL, B. (1980).

® Consulteu, per exemple, I’ obrade SANUY, M. i GONZALEZ SARMIENTO, L. (1969).
" MARTENOT, M. (1970)

8 Consulteu, per exemple, I’ obrade RIBIERE-RAVERLAT, J. (1967).

® Consulteu, per exemple, I’obrade MILLS, H.; E. (1973).
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tecnicsi didactics del procés d’ ensenyament-aprenentatge, siné en els aspectes contextuals
dels processos educatius, com per exemple I’impacte dels medis i la tecnologia, el sentit
sociopalitic de la musica en la societat actud, €l pluraisme culturd, etc. (HEMSY de
GAINZA, 1997)

Si bé hi ha unanimitat, en les societats que anomenarem genericament occidentalitzades, en la
consideracio de laimportancia d’ educar musicalment la poblacio, la controversia sobre com
enfocar-la continua, ales portes del segle XXI, oberta.

SWANWICK (1991: 12-22) caracteritza tres maneres de concebre |’ educacié musical:

Teoria dels valorstradicionals: segons la qual els alumnes sdn hereus d’' una serie de
valorsi practiques culturalsen les que |’ escolaels had' iniciar; cal acostar als alumnes a
lamusica de qualitat, han de tenir nocions de la notacié musical, dels instrumentsi les
agrupacions musicals més corrents, dels compositors més importantsi les seves obresi,
aser possible, estudiar algun instrument. Situa I’obra pedagogica de KODALY en
aguesta teoria, com a exemple paradigmatic de I’ educacié que té com a un dels objectius
fonamentals |’ aprenentatge del codi musical tradiciond com a vehicle per a la
culturitzacio musical.

SWANWICK fa una série d objeccions a aguesta teoria, s bé no en nega €els éxits
inquestionables, que concreta en la dificultat de dur-la a la practica en |’ ensenyament
obligatori, especialment quan hi ha una gran diversitat cultural ales aules. Observa, tambg, les
limitacions que representa |’ orientacio que se'n derivacap al’ estudi d’ un instrument, fet que
sovint fa oblidar |la musica en detriment de latecnica. |, malgrat tot, reconeix també que sota
aguest esquematedric s ha dut a terme una tasca educativa molt important, que ha permes a
molts joves aprendre a cantar i atocar i, en definitiva, aacostar-se alamusica.

Teoria “ centrada en €l nen” que pren com a punt de partida fonamental I’ estimulacio
de lasevacapacitat creativa. ORFF representaria, segons SWANWICK, un els primers
educadors musicals que introdueix |’ aprenentatge de lanotacié i la practicainstrumental
-si bé amb instruments de técnica molt simple- alaimprovisacio i e desenvolupament
de laimaginacio musical. Es perd a final delsanys 60 i principis dels 70, que aguesta
perspectiva tedrica es va anar extenent, sobretot en els paisos anglosaxons: THOMAS
(1970) als Estats Units, PAYNTER (1974) a Gran Bretanya, SCHAFER (1975) a
Canada. Aquest canvi implica que es consideri a's nens com ainventors, improvisadorsi
compositors musicals; cal estimular-los a*“prendre decisions’ respecte de I’ Us dels
sons per alapractica d activitats de comunicacié per mitja de lamusica. En aguesta
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perspectiva, € rol del professor canvia substancialment, i esdeveé un educador que facilita
al’alumne les novestroballes, |’ assessora, I’ aconsella, i no I’ensenyao I’'informa.

Malgrat tot, SWANWICK adverteix també del risc de construir un curriculum basat només en
les experiencies dels nens, fent un paral -lelisme amb € que passariasi es deixés que €l procés
d’adquisicio del [lenguatge verbal esfés només parlant amb altres nens del seu propi grup
dedat: limitar e contrast amb altres models més evolucionats, € condemnaria a un
empobriment de laimaginacio i alaimpossibilitat d’avancar en el desenvolupament de les
seves aptituds musicals.

Teoria basada en larellevancia social de la misica: té com a punt de partida la
constatacio de la pluralitat d’ estimuls musicals diferents que rep €l nen desdel’entornii

es fa especiament palesa en € moment d ampliar |’ edat de |’ escolaritat obligatoria. Per
aquest motiu, alguns educadors proposen ajudar els alumnes a trobar en les musiques
d arrel afro-americana, -de ritmes sincopats, linia melddicamelismaticai base harmonica
forca simple basada en la tradicié harmonica europea:, i en les possibilitats que s obren
amb la utilitzaci6 de sons sintetitzats, les bases de la seva educacié musical, a partir de
muUsiques gue els son properesi que elsinteressen. L’ educador, diu SWANWICK, no
pot ignorar aquesta cultura folkldrico-electronica transmesa orament i rebuda
auditivament, en la qual estem immersos en la vida quotidianai que ha esdevingut un
referent importantissim per auna ampliamajoriade joves. L’ acceleracio dels processos
de canvi cultural i el creixent desarrdlament de les col-lectivitats de joves en un
progressiu procés d urbanitzaci 6 esta comportant que aquesta musica estigui esdevenint
una mena de referent cultural comua atot el mon, a partir de la difusié en televisions,

videos, discos, €tc. .

No estracta, pero, de proposar una culturamusical aternativa, siné d’ atendre i estar oberts a
pluralisme a que la societat actual ens empeny. | assenyala, també, la dificultat en |” aplicacio
practica d’ aquestes teories, especialment quant ala recerca de criteris de seleccio sobre quins
estilsi procediments tecnics son mésidonis per al’ educacid, o com construir un curriculum
davant la gran diversitat de produccions musicals que ens envolten, algunes sense la qualitat
minima indispensable per afer-ne un Us educatiu.

A finals de la decada dels 70, alguns autors expressen amb molta rotunditat el rebuig als
valors méstradicionals de I’ educacié musical. L’ objectiu de formar masics, entenent per
music aquell qui estimai practicalamusica, s hade fer sense imposar-los ni técnica, ni
sistema, ni lectura d’un codi tradicional; el que cal és posar en marxa una pedagogia de la
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sensibilitzaci6*° basada en dos pols complementaris: I’ escoltai lainvencio per part dels nens
delasevapropiamusica(GAGNARD, 1978: 28).

Un dtre pedagog, MANEVEAU (1977), és també molt radica en criticar |’excessiu
encasillament que s’ha produit en I'aplicaci6 de les metodologies més classiques
d ensenyament de lamusica. En quiestiona sobretot € fet que:

[...] inicien auna musicai no ala masica, que no introdueixen ala musica o les misiques

d’avui, i estan condemnades a una certa esclerosi, en tant que estan tancades en un
sistema coherent.

Maneveau, 1977: 185

Davant d’ aquestes posicions, i tornant a citar SWANWICK, aquest matisa que cal saber
aprofitar les idees més poderoses i fecundes de cadascuna d aquestes teories, trobant
formules imaginatives per tal de traslladar ales diverses concrecions del curriculum tant els
valors de les tradicions musicals, com la creativitat individual, com larellevancia social dela
muUsica, questions que, totes elles, han esdevingut imprescindibles per a disseny de projectes
valids per a futur.

FREGA (1996) resumeix molt clarament aguestaintencio, en afirmar que:

[...] és possible que la veritat es trobi més aprop d’un punt d’ equilibri, potser equidistant,

entre les diverses propostes metodol ogi ques.
Frega, 1996: 25

La idea de la importancia que I’educacié musica ha d orientar-se, també, en un sentit
d’ oberturaalamulticulturalitat és emergent en un gran nombre de publicacions de la darrera
decada (per posar algun exemple, SWANWICK, 1991; STOCK, 1991;VILAR, 1997,
NETTL, 1997; LAUCIRICA, 2000) finsal punt que, per aaguns autors, aquesta perspectiva
ha de canviar, en les properes décades, I’ orientaci¢ de I’ educacié musical:
[...] I"educacié intercultural en la musica és el cami indicat cap a un nou sistema de
creences a l'entorn de I'art musical, amb la finalitat dassegurar una comprensié
progressiva entre les cultures a través de la mdsica, a través, per suposat, de
I’ensenyament en les escoles [...] partint de la premissa que la musica, que primer és un
art i després un llenguatge, és una base que invitaal dialeg entre cultures ja que assegura,

de manera Unica, la comprensi6 revelada que pot sorgir de la propietat comuna d’una nova
estética de la musica, contemporaniai orientada cap al moén.

Mbuyamba, 1997: 51

No obstant, per a d atres autors (IMBERTY, 2000, per exemple), s obren nombrosos
interrogants en el sentit de com es pot assumir des |es institucions educatives, on el temps

10 A I'original, s emprael terme “pédagogie d’ éveil”.
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dedicat ala musica és generalment reduit, la necessitat de promoure una vivéncia musical
contextualitzada, que permet I’ aprehensio de la misicaamb uns significatsi uns valors que i
son propers, en equilibri amb el coneixement, s més no a nivell d escolta, de musiques
procedents d’ altres entorns culturals, on assoleixen significatsi valors diversificatsi alunyats.

1.1.6 A tall de conclusio

En el nostre context, podem afirmar que en arribar a's centres educatius de Primaria, €ls nens
han desenvolupat, en major o menor grau, moltes capacitats rel acionades amb la percepcio, la
interpretacio i la creacié de combinacions sonores, i han rebut jal’ empremta de determinades
influencies musicals, fortament determinades per I’ accid de la musica habitualment difosa en
els mitjans de comunicacid, per I’entorn familiar, i -normalment en menor grau-, per I’ entorn
escolar dels primers anys de vida. Latasca de |’ escola és la de continuar i aprofundir aquest
proceés espontaniament iniciat, afavorint pero el creixement de les capacitats personals i el
desvetllament d’ una consciénciareflexivaenvers el fet musical.

En una é&poca on nombroses veus, de paisos diversos (europeus i americans fonamentalment),
denuncien una certaregressio en I’ atenci6 alaformacio musical de base (SCHEIDEGGER,;
1994), nombroses publicacions reivindiquen un paper més rellevant d’ aquesta, amb la seva
integracio plenaen el curriculum escolar. D’ entre les més recents que s han consultat, i per
posar-ne un exemple, PITTS (2000) reclama un espai adequat per a la muisica com una part
integrant de la construccio de laidentitat musical deI’infant, en la qual aquesta educaci6 hade
cobrir tres ambits fonamentals: la musica com a factor cultural, lamusica per alavidai el
[leure, lamusica per d desenvolupament emocional | imaginatiu, per tal de garantir quetots els
individus tinguin I’ oportunitat de descobrir e seu potencial per S mateixos.

Perque, com afirma MAIDEU (1997), en la seva defensa que cal que lamusicatingui una
presénciacabdal en I’ educacié delsindividus,

[...] laMdsica és una activitat exclusivament humana -i, encara, d’ ordre superior perque és
creadora-, en la génesi i manifestacié de la qual intervenen directament laintel-ligenciai
larad que regeixen, amb la voluntat i la disciplina espontania i reflexiva, lallibertat
creadora i la memoria que n'activa les poténcies i les vivencies i la capacitat de
percepci6é fisica i animica que enriqueix el mén individual d'una manera critica i
progressiva, i lasensibilitat que afina les facultats internes i externes de la percepci6, i la
imaginacié que nodreix camins a la creacid, i la comunicacié amb els seus mitjans que
fan intercanviables les idees i les emocions.

Maideu, 1997: 17

El mestre de musica ha de ser capac, doncs, de trobar el punt central, que li permeti d’ apropar
elsnensa mon de lamusica, potenciant les seves capacitats innates per al seu conreu, sense
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renunciar alatradici6 del seu entorn del qual no es pot negar que és hereu, alhora que
I’empeny a ser obert i respectuds envers d’ altres culturesi tradicions.

1.2 Proposta metodologica per al’Educacio Musical al’ Etapa
Primaria

Lesarrels del plantejament metodol 0gic que proposem es troba en |a proposta de SEGARRA
(1974-94), creadainicialment per ala seva aplicacio en centres amb una dedicacio intensivaa
lamusica, tant en |’ ensenyament especiditzat com en les escoles integrades de formacio
musical*. Malgrat tot, s'hi troben diferéncies substancials, fruit de lareflexié de |’ equip de
professors™ per al’ adaptacié de la proposta a les caracteristiques de I’ ensenyament primari i
de la practica que, com a mestres especialistes de musica, alguns membres de I’ equip han
desenvolupat en diversos centres educatius, tant en |I’ensenyament obligatori com en
I’ ensenyament especialitzat.

La sevafonamentacio té les bases en un enfocament constructivistadel procés d’ aprenentatge.
Es vetlla especiament que el's aprenentatges siguin significatiusi que es facin sempre des de
lapracticai lavivenciamusicals. Aquest enfocament es posa especialment de manifest en el
plantejament de I’ adquisicié progressiva dels elements del llenguatge musical (notes, figures
ritmiques, etc.), de tal manera que es condueix € nen a participar d’ un procés de deducci6 en
un context on pot relacionar el que és nou amb allo que ja coneix (procés de descoberta
guiada). A les classes de musica, per tant, esdevé particularment important aprendre a
aprendre, cosa que implica que el mestre hagi de desenvolupar estrategies didactiques que
orientin la practica i I’experimentacié dels aumnes, tot gudant-los a descobrir, per s
mateixos, els components essencials de lamusica.

El plantgament metodol 0gic que proposem incideix en tres linies d actuacié basiques:

1 Previstes ala LOGSE (Article 41), en aquestes escoles, es preveu que lainiciacié musical es cursi
paral.lelament als estudis de primariai en el mateix centre educatiu, amb una dedicacié mitjana d’una
hora diaria. Des del curs 1996-97, el C.E.I.P. Oriol Martorell, de Barcelona, esta desenvolupant un
projecte d' aquestes caracteristiques.

2 Bona part del treball d’ experimentaci6 i adaptaci6 s ha dut a terme en el marc de I'Escola de
Pedagogia Musical, de la qual han format part, com a alumnes, professors i gestors, des de la seva
fundaci6 el 1974 i en periodes diversos, una bona part dels membres de |’ equip de la UAB.
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desvetllar la sensibilitat musical, en un marc més ampli d’ educacio de la sensibilitat

artidtica,

desenvolupar les capacitats musicals de cadaindividu,

promoure |’interési el gust per lamusicaper mitja de la seva practica.
Integra, en funci6 d’ aquests objectius educatius, procediments, activitatsi recursos que incideixen en
e desenvolupament de les capacitats  de percepaio, interpretacio | creecio, axi com d dtres
directament implicades en d desenvolupament musica (memariamusicd, oidainterior) .

Esvetllaespecidment d fet que cal aprendre musica fent masica, ésadir que lapraxi musica
sqgui € referent detotesles activitats, amb I’ objectiu d’ incrementar I’ interesi lamotivacio personds
envers aguesta art, per damunt del's gprenentatges especifics que puguin fer-se.

Es procura, aixi mateix, que lavivenciamusical delsinfants sigui € maxim dericai variada,
gue estigui obertacap al’ escoltai la practicade tot tipus de musicad origens i estils diversos,
pero proporcionant-los uns referents que el's han de permetre identificar-se amb un context
cultural, social i historic en el si del qual han nascut i/o creixeran. En aquest sentit, s atorga
unagran importanciaa contacte amb musicatradicional catalana, i en particular alacanco, i a
laintroducci6 ala utilitzacio del codi musical occidental. Malgrat aixo, i com es veura més en
detall en I’ exposici6 dels diversos apartats en que es fonamenta |’ area de musica, es procura
gue aquests dos punts no siguin excloents d'atres practiques i tendencies musicals, i
esdevinguin, en canvi, mitjans eficagos per a desvetllament de la sensibilitat 1 per a la
consecucio d’ eines per alacomprensid i I’analis del fet musical.

1.2.1 Marccurricular i objectiusgeneralsper al’area

En el disseny curricular actuament vigent (Educacié Primaria: curriculum. 1992) -leslinies
mestres del qual compartim-, i que segueix |’ estructura proposada per COLL (1986) per a
totes les arees de coneixement, els continguts es distribueixen en 5 blocs, en cadascun del
quals es concreten els Fets, Conceptesi Sstemes conceptuals, s Procedimentsi les Actituds,
Valorsi Normes.

Els objectius generals per al’ etapa son els seglients:

En finalitzar |'etapa, I'alumne/a ha de ser capac de:

1. Demostrar sensibilitat, comprensié i creativitat amb un bon gust estétic i artistic en la
practicamusical.

2. Interpretar individualment i col-lectiva cangons tradicionals catalanes i d'arreu del mon,
al'unison, a canon o a veus, fent del cant el centre de I'activitat musical.

3. Assolir una emissié correcta de la veu, tant parlant com cantant, i mostrant
coneixements de la higiene i el funcionament de I'aparell fonador.
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4. Demostrar un desenvolupament de I'oida que permeti la distincié i el reconeixement
dels elements basics que constitueixen el discurs musical.

5. Assolir justesai precisié ritmica, a partir del moviment del propi cos, de la practica jocs
i exercicis ritmics, dansesi cangons.

6. Adonar-se dels elements fonamental s del llenguatge musical: ritme, melodia, métrica,
expressio.

7. Assolir I'habit i I'actitud d'escolta, com també els coneixements basics, instruments,
conjunts instrumentals, obres, formesi autors, que li permetin gaudir de l'audicié musical.

8. Participar en lavidamusical del'escolai de I'entorn.

9. Coneixer i utilitzar, si s'escau, recursos informaticsi electronics d'edici6é, creacié i
interpretacio musicals.

Departament d’ Ensenyament, 1992 : 54

Elsblocs al’entorn dels quals s organitza la proposta del Departament d’ Ensenyament son
Cang0, Educacio de I'oida, Musica, moviment i dansa, Lectura i escriptura (solfeig) i

Audicio. Si bé e conjunt dels continguts que es recullen en aguests blocs son els que
considerem essencials per al’ educacié musical, no compartim del tot ni lamanera d’ agrupar-
los ni la denominacié que es donaaalgun d ells. Les principals objeccions a aguesta proposta
fanreferéncia a tractament dels continguts relacionats amb |’ aprenentatge del llenguatge
musical, és quals queden distribuits entre els blocs d’ Educacio de |’ oida, MUsica i moviment i

Lectura i escriptura. D’altra banda, i quant a les denominacions utilitzades, considerem
restrictiu I’ is del terme Lectura i escriptura ja que inclou activitats que no es fonamenten
Unicament en la seva practica, com per exemple activitats d' improvisacio o de reconel xement.
Tambeé planteja alguns dubtes el terme Educacio de |’ oida, ja que moltes activitats que es
desprenen de laresta dels blocs conflueixen en aquest, que constitueix, per s mateix, un dels
pilars fonamentals de |’ educacié musical.

VALLS (1999), membre de I'equip de professors de musica de la UAB des del 1979,
sinclinaper una agrupacié de blocs tematics diferent ja que, considera,
[...] els continguts d'aquests poden donar a entendre que I'educacié de I'oida i €

moviment i la dansa son €l treball sensorial del llenguatge musical, mentre que lalecturai
I"escriptura serien el treball intel-lectual.

Valls, 1999: 378

Proposa, en canvi, organitzar € curriculum en tres blocs principals, en els quals estan integrats
els continguts dels altres dos

[...] Canco, Audicioi Llenguatge musical, els quals|...] inclouen una part sensorial i una
part intel -lectual, alhora que tots tres comporten una educaci6 de I’ oida i unainterrelacio
amb el treball de moviment

Valls, 1999: 378
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En aguesta proposta, I’ apartat de Llenguatge musical , inclou tant el treball basat propiament
en I’ s de la grafia convencional com & desenvolupament auditiu que incideix, d’ unamanera
especial, en la practica sensoria dels conceptes com a pas previ per al’ aprenentatgei |’ Us del
codi especific. Per altrabanda, I’ autora considera que tant €l treball auditiu i com el treball
ritmic estan també presents en relacio ala practica de les cangonsi al’ escolta de musica.

Unatercera possibilitat ha estat empradaen algunaocasid, i ha consistit aagrupar €ls blocs del

curriculum en quatre apartats. Canco, Audicié, Educaci6 sensorial i Llenguatge musical. Es
pot observar que es mantenen blocs de Cancd, Audicié i Llenguatge musical, on €els
continguts conceptuals son més facilment delimitables. El bloc denominat Educacio sensorial

fareferénciaala practicarelacionada amb € desenvolupament auditiu, tant en € vessant més
relacionat amb el's conceptes melodics i harmonics, com en €l vessant més relacionat amb el

desenvolupament del sentit ritmic; ambdos aspectes es treballen primordialment de formaoral,
sense necessitar de I'Us del codi musical convencional, alhora que s hi pot incloure
I’ exploracio de grafies arbitraries per ala codificacié de sons, ritmesi estructures. El bloc de
Llenguatge musical, llavors, es concreta en | aprenentatge i |’ aplicacio practica del codi del

sistema de notacio musical occidental i significa una concreci6 d alguns dels continguts del

bloc d’ Educacio sensorial.

L’ estructuracio dels continguts del curriculum en blocs tematics i la denominacié dels
mateixos no hainfluit, perd, en I’ essencia de la proposta didactica per alamusicaa Primaria,
malgrat que ha estat objecte de transformacions al llarg dels primers anys de posada en marxa
de I’ especidlitat. En & desenvolupament d’ aquesta investigacio, seraindispensable determinar
quina ha estat ladecisio presa per cadamestre en la construcci6 de la seva programacio.

Mentrestant, i en lapresentacio dd modd d educacié musical en el qual aguestarecercaes
fonamenta, es pren com a base |'estructura del disseny curricular oficid, consderant que
determina un marc suficientment ampli on qual tothom es pot sentir representat. Per aalguns
blocs, perd, no esconserva lamateixaterminologiaen considerar que aguesta no reflecteix
exactament I’ orientacio que S hi dona, per laqua cosa s adopten les seglients denominacions:

Educaci6 de I’ oida, Educacio del sentit ritmic, Cango, Audicid i Llenguatge musical.

1.2.2 Lapractica com a base del’educacié en |’area de musica

Considerem que I’ orientacio de I’ educacio musical al’ escola hade possibilitar, d’ una manera
primordial, I'exercitacié de les capacitats individuals, cognitives, afectives i expressives,
directament relacionades amb la misica. Es per aix0, que la practica interpretativa ha de
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constituir el puntal sobre el qual estracen les linies mestres del model didactic, ésadir, que
S aprén musica fent musica.

Aquest practicamusical ha de perseguir, com a objectiu fonamental, €l desenvolupament de la
sensibilitat musical mitjancant el contacte amb models d’ alta qualitat, tant pel que faales
interpretacions realitzades pels mestres com en la musica que S escolta en enregistraments o,
en ocasions, en directe. Aquesta musicalitat ha de ser fruit, en tots el's casos, d’ una combinacié
equilibrada de recursos tecnics (vocals, instrumentals) com d’ una acurada interpretacié que
destaqui € sentit expressiu i comunicatiu d’un fragment musical, tant s estractadel ritme més
simple (caldrallavors, vetllar-ne la precisio, laqualitat timbricade I’ instrument triat per ala
sevainterpretacio, la coherencia entre el's seus components, etc.) com s estractade I’ escolta
d’una obramusical, de laqual es buscara un enregistrament de qualitat, a carrec d’interprets
capacos de transmetre € significat més abstracte de lamusica, € qual s apreciamés enlladels
sons que, fisicament, I’ oida pot percebre.

1.2.2.1 Elsprincipals procediments

SOn, per tant, el's continguts procedimental s el's que prenen el protagonisme principal en la
construccio de les classes de musica. Els conceptes es treballen sempre des de la practica,
primordialment organitzada en grup, pero també basada en € treball individual, en parelles o
grups reduits.

L’ adquisicio progressiva dels conceptes queda subordinada a procediment que el suportai, -
especialment en els conceptes relacionats amb el llenguatge musical-, no importa tant la
conceptualitzacio ni e grau de domini aque es pot arribar, sSiné I’ Gsi I aplicacié practica dels
elements musicals que €l nen és capac defer d llarg dels 6 anys de Primaria.

D’ altra banda, ésimportant destacar que considerem que la Primaria no és una etapa en que
concloguin determinats aprenentatges, sind que aquests han de tenir continuitat en la seglient
etapa de |’ ensenyament, la Secundaria obligatoria, per tal que es pugui consolidar laformacio
musical de tots els alumnes.

Els procediments basics sobre els quals es considerem que es fonamenta la practica musical
son escoltar, imitar, reproduir, reconeixer i crear

L’ escoltaéslaviad accés a mén sonor i estaindissociablement vinculada a |’ aprenentatge
delsllenguatges verbal i musical. Existeix un nivell d’ escoltainconscient, fisiologic, que es
produeix anivell de !’ organ auditiu, que percep les ones sonoresi lestransmet al cervell. Pero
existeix també un nivell d’ escolta més conscient, que incorpora una dimensié comprensivai
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gue, per tant, generaen |’ oient significats més o menys complexos depenent de les capacitats
personals, del contacte amb determinats contextos sonorsi de |’ acci6 educativa.

Laimitacié és un dels processos fonamentals en |’ aprenentatge de lamusicai esta estretament
relacionada amb els mecanismes d’ aprenentatge del |lenguatge verbal. En € camp musical, la
percepcid de sonsi de combinacions sonores, ja siguin produides amb la veu, amb objectes o
instruments, i que a poc a poc adquireixen un significat per a nen, estimula |’ aparicio
d’intents de repeticio que configuren el's primers passos per ala comunicacio entre |’ infant i
I’ adult. Aquestes repeticions, que progressivament van esdevenint més precisesi significatives,
congtitueixen la base de la majoria dels aprenentatges i esdevenen un mitjainsubstituible en €
desenvolupament de capacitatsi destreses musicals.

Reproduir representa la possibilitat d interpretar muasica sense necessitat de tenir un model
sonor immediat. El nen no nomeés pot interpretar musica o0 sons musicals si N’ acaba de tenir
I’exemple immediat (imitacio), Sind que és capag de tornar ainterpretar aquella combinacié de
sons que ja ha escoltat i que recorda, posant en joc la sevamemoria auditiva. La utilitzacié de
la grafia representa una forma especia de reproduccid, en tant que permet desxifrar i
interpretar allo que ha estat escrit anteriorment.

Reconéixer ésla capacitat de poder identificar el que es sent i relacionar-ho amb significats
coneguts en experiencies anteriors. En alguns casos, aguestaidentificacio permet associar alo
gue es sent amb unaimatge, amb un objecte sonor determinat 0 una accio. En els casos que es
treballa amb la grafia convencional, el reconeixement implica poder associar € que es sent
amb |la seva representacio simbolica, la qual cosa pressuposa assolir un nivell superior de
consciencia respecte de les combinacions sonores percebudes.

Crear esrefereix alapossibilitat d’imaginar combinacions sonores que permetin expressar
noves idees musicals a partir de materials que es coneixen i es saben usar; també permet
explorar noves possibilitats sonores d’objectes i instruments. D’aquesta manera es pot
utilitzar lamusica com un mitja de comunicacio no verbal per relacionar-se amb els atres, per
representar o il-lustrar Situacions, per exterioritzar sensacions, sentiments personals, etc.
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1.2.3 L’educacio6 del’oida

L’ oida, en tant que sentit corporal, és estrictament I’ organ que intervé de forma decisivaen la
percepcid del so. No obstant aix0, i adoptant una interpretaci6 més flexible del concepte
montessoria d educacio sensoria de I’ oida, Educaci6 de I’ oida fareferenciaatot allo que té
relacié amb la percepcié de sons musicalsi a desenvolupament de capacitats de reaccio,
reconeixement, classificacié, associacio, etc. enfront de diferents estimuls musicals.

Desenvolupar I’oida musica, en tant que facilitadora de la percepcio, esdevé I’ objectiu
fonamental de I’educacié musical des de I'inici del segle XX. En I’obra pedagogica de
MONTESSORI (edici6 original, 1948), La descoberta de I’ infant, que recull els aspectes més
rellevants dels plantejaments pedagogics que vaformular des dels primers anys del segle,
sosté que,

..] 'exercici sensorial [d'educaci6 de I'oida] representa la base necessaria per a
educacié musical

[.
I 1
Montessori, 1987: 155-156

També JAQUES-DALCROZE (1965: 10), en congatar les dificultats dels seus alumnes
d’harmoniaa Conservatori de Ginebra, es lamentava, € 1898, que en cap de les obres
pedagogiques que havia consultat hi trobava cap procediment pedagogic per reforcar les
facultats auditives dels musics, per la qual cosa I’ensenyament de la musica es basava
exclusivament en & desenvolupament del sentit muscular -exercicis de lecturai improvisacio
sobre I’instrument- i visual -notacioi transport-.

En estudis i publicacions molt més recents, laimportanciadel desenvolupament de I’ oida
continua sent un tema de cabdal importancia. En les seves obres sobre el tractament de
trastornsde I’audicid i € llenguatge, TOMATIS (1987) considera que |’ escolta correcta és la
pedra angular de tot procés d’ expressi 6-comunicacio.

Des de I’ area de musica, conduim el desenvolupament auditiu cap ala discriminacio de sons
gue esdevinguin, en la seva percepcio, “material musical” en el sentit més ampli del terme.
Alhora, doncs, estreballal’ estimulacio de la percepcio auditiva en tant que sentit corporal, i del
sentit musical que qualsevol so pot assolir en funcio de la utilitzacié que se'n faci, tenint en
compte les seves qualitats fisiques més basiques: freqliencia, amplitud, formade I’ ona sonora,
etc., que donen lloc a's parametres fonamentals dels sons musicals: I’ dtura, laintensitat i el
timbre, amés de la durada.

Paral -lelament s'iniciatambé & desenvolupament auditiu encaminat ala discriminacio de sons
gue es produeixen simultaniament en el temps, un fenomen que posara les bases per ala

40



1. El model didactic per al’ educacié musical

percepcid del sentit harmonic de la musica. L’exercitacié molt primerenca de practiques
encaminades ala sincronitzacio d’ esquemes ritmics (poliritmia) o ala superposicio de ritmesi
mel odies en forma d’ obstinats 0 acompanyaments, aixi com |’ escoltai lainterpretacio de sons
afinats sobreposats (polifonia) esdevenen practiques encaminades a examplar €
desenvolupament auditiu, alhora que condueixen a una comprensio més amplia dels estils
musicals més presents en I’ entorn, que superposen habitualment diversos nivells o plans
sonors.

1.2.3.1 Memoritzaci6i audici6 interior

En relacié amb I educaci6 de I’ oida, es dedica una atencio particular al’ exercitacié de dues
capacitats que assoleixen unaimportancia cabbal en el desenvolupament de les capacitats
musicals: lamemorizacid i I'audicié interior.

El desenvolupament temporal de la musica requereix del suport de la memoria per tal que
sigui possible lacomprensié del missatge sonor que arriba a |’auditor, en certa manera,
fragmentat. Sense el concurs de lamemoriamusical no és possible, doncs, captar € significat
d un fragment musical, ja que no hi hamanerad’integrar la percepcid conjuntai sincronica de
tots els elements que la conformen, com ho és, en canvi, la percepcié d' un quadre o una
escultura.

Els estudis al’ entorn de la memoria musical son nombrosos i han interessat psicolegs i
musics, especialment en I’ ambit de |’ exercici professiona delamusica. També en I’ educacio
musical de base es remarca la importancia essencial de la memoritzacio, donat que és
indestriable tant del procés d’ aprenentatge de la misica com de la possibilitat de comprendre-
la. Efectivament, la memoria musical es comenca a desenvolupar des de les primeres
manifestacions en relacio al so, en € decurs de les quals €l nen esfixaen aguest i experimenta
la necessitat de reproduir-lo.

Es distingeixen dos grans tipus de memoria en relacié alamasica: una memoria dinamica
que elabora els aspectes temporals generals, de progressio i moviment, de tensio o distensio, i
que generala representacio mental, temporal i emocional del’obramusical , i una memoria
informativa, que emmagatzemalainformacio sonora, amb la seva estructura sintéctica (tonal o
no tonal), de manera que permet reagrupar o segmentar e flux musical permetent-ne la
comprensio i larestitucio (IMBERTY/, 1993). La primera és una memoria de curta durada, i
sobserva que millora en la mesura que és millor € nivel de dandlis dalo que
conscientment, es vol retenir. La segona, en canvi, ésunamemoriaallarg termini, que permet
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relacionar allo que s escolta amb models o estructures amb les quals s ha estat en contacte i
gue han assolit un significat per a subjecte.

L audici6 interior éslafacultat de representar-se mentalment una determinada combinacio
sonora, sense necessitat de percebre unes vibracions fisiques através de |’ organ auditiu. Es
tracta, doncs, de desenvolupar un estat mental que permeti la representacié dels sonsen la
imaginacio.

Els principals pedagogs que van formular les principals metodologies per al’ ensenyament a
[larg del segle XX atorgaven unaimportancia capdal al desenvolupament d’ aquesta capacitat;
per aWILLEMS, per exemple,

[...] cal despertar en el nen el gust envers el so, aixi com |’ atencié al fenomen sonor, amb
I’ objectiu d’ establir las bases de la imaginaci6 auditiva, la qual éslaclau de|’audicié
interior, de tal manera que podem dir que és la base de laintel-ligéncia auditiva

Willems, 1950: 69

Més recentment, altres autors reafirmen la necessitat d’ exercitar la capacitat d’ escoltainterna
de la musica que, juntament amb la memaria, es troba estretament relacionada amb la
possibilitat que un oient generi expectatives enfront d’ una obramusical, una de les actituds
més freqiientment detectada durant una audicio (HARGREAVES, 1998).

El nivell de desenvolupament de la capacitat d’ audicio interior acostumaa ser indicativa del
nivell de maduresa i de concentracié auditiva assolida per un individu. Per dtra banda,
exercitar I’audicio interior contribueix a desenvolupar lamusicalitat de la persona, tant des de
I’ambit de I’ estimulacio de I’ escoltai la representacié musical, fins ala conscienciacio dels
impul sos creatius que es produei xen en un procés de composicié musical.

Els exercicis de memoriamusical auditiva desenvolupen automaticament I’ audicio interior, de
tal manera que ambdues capacitats S exerciten sovint smultaniament. L’ exercitacié de la
memoritzacio esdevé, en aguest sentit, la possibilitat de treballar I’ audicio interior de forma
prolongada.

1.2.4 L’ educacio del sentit ritmic

El ritme és considerat com el motor generador de lamusicai, per si sol, constitueix ja una
manifestacid de caracter musical. Alhora és |’ element que sustentalamelodia, que al seu torn
és |’ element generador de les relacions harmoniques. Podem afirmar, doncs, que I’ element
ritmic és consubstancial alamusicai tractar-ne la seva educacio esdevé una part important en
el desenvolupament musical.
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Es considera que en €l ritme musical, especiament en els ritmes meés senzills, hi conflueixen
tres elements fonamental s que poden produir-se amb independencia que el's sons congtitueixin
o no unamelodia: lavelocitat o tempo, I’ organitzacié temporal dels sonsi laperiodicitat dels
accents o organitzacio intensiva (GERARD, 1991). Aquests tres parametres es manifesten tant
s el suport sonor que el's sustenten esta constituit per sons afinats -i llavors, constitueixen un
tot gue s'anomena melodia, amb un component timbric depenent de I'instrument que els
interpreti-, com s es produei xen sobre sons no afinats, o0 sigui una combinacié sonora de base
exclusivament ritmica, en laqual pot jugar també un paper essencial € component timbric dels
sons.

El desenvolupament del sentit ritmic, en I’ educacio musical de base, s empren des de diverses
perspectives. D’ una banda, €l ritme és una conseqiiéncia d’ un Us particular del llenguatge
verbal, amb € qual estroba intimament relacionat: €ls primers balboteigs del nadd, larepeticio
de paraules i onomatopeies que escolta dels adults que I’ envolten, constitueixen les primeres
etapes del desenvolupament del sentit ritmic en I’infant. També el ritme de les cancons que
escoltai imita, i en consequiencia apren, apareix com un element basic en € qual paraulai ritme
musical estroben intimament relacionats.

Existeix també unarelacio evident entre lamusicai e moviment, pel fet que ambdds es basen
en relacions espacials i temporals; en tant que factor musical relacionat estretament amb €l
decurs del temps, €l ritme té una clarainterrelacié amb el moviment, amb el qual comparteix
aquest parametre. JAQUES-DALCROZE (1898), considerat un dels pioners en |’ aportacié de
propostes metodologiques per a I’ensenyament actiu de la misica, reflexionant sobre la
deficitaria educaci6 auditiva dels seus alumnes, va arribar ala conclusié que éstot e cos e que
esdevé el pilar de lacomprensio auditivade lamusica, i va plantgjar |a seva peculiar manera
d’enfocar |’ educacié musical basada en el moviment corporal, donant [loc al que S anomena
euritmia o ritmica. Si tenim en compte laimportancia que e moviment representa en lavida
del nen, especialment en els primers anys, el treball integrat de ritme i moviment esdeveé un
altre aspecte rellevant en |’ educacio musical.

En aquest context, la dansa, unié de musicai moviment especialment en relacio al’ aspecte
ritmic, apareix com un dtre element integrant de la programacié de |'area. Per a alguns
ethomusicolegs, ...dansar és cantar amb els peus (IRRSAE, 1994: 222). Des d aquesta
perspectiva, |’ aprenentatge de danses a I’escola, activitat en la que conflueixen les arees
d’ educacié musical i corpora, aporta la possibilitat de combinar e moviment corporal
individual, la coordinacio espacial, la sincronitzacié amb la parella o € grup, amb alguns
elements congtitutius de lamasica: amés del ritme que acabem de citar, també I’ estructura de
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la melodia, |'expressivitat o la dinamica sdn eements que es poden vivenciar i plasmar
mitjancant e moviment (PUJOL, SERRA, 1998).

1.2.5 Lacango

Cantar és una activitat essencia ment humana, que I’ etnomusicologia considera un fet universa;
representa una de les formes més smples d’ expressar-se musi cament, tan individuament com en
grup, i es considera lamanifestacio musical més directade |’ ésser huma Esun fet que es
produeix des de les primeres etapes del desenvolupament del nadd i esta estretament relacionada
amb I’ aparicid de llenguatge verbal. | sent aixi, es pregunten aguns pedagogs,

[...] com pot una facultat tan natural i comuna atothom atrofiar-se en la major part dels
individus i romandre intacte en una minoria tan reduida?

IRRSAE, 1994: 222

Launanimitat sobre & valor educatiu de lacangd éstotal entre ds pedagogs? i des dels autors de
les metodol ogies que han esdevingut “classiques’ JAQUES-DALCROZE (1919), KODALY
(1929)", ORFF (1930)", WILLEMS (1940, 1946), MARTENOT (1952), fins a representants
deles aportacions més recents en pedagogia musicd, MANEVEAU (1977), SWANWICK
(1991), FREGA (1996), per citar dguns dels que jahan edtat referenciats en capitols anteriors, tots
coincideixen en incloure lainterpretacio de cangons com una de les activitats primordials en la
manifestacid delamusicalitat dels nens, que I’ escolaha de potenciar.

MANEVEAU (1977), magrat lacritica ales metodol ogies classiques d’ ensenyament musical,
aposta per la practicadd cant com a eina educativa:

[...] el cant [...] és el gest musical mésimmediat, el que no exigeix cap instrument, I’ tnic
que esta al’ abast de tothom, en una prolongaci6 del llenguatge. Es, perd, més complex del
que sembla, perque posa en joc I'escolta d'un objecte sonor exterior (el model a
reproduir), la posada en funcionament de les cordes vocals, |’ audici6 interior i exterior del
SO produit, i la seva comparacio amb el model per mitja de lamemoria. [...] és en aquest
gest musical on I’home s'implica al maxim. El seu cos subministra tot el necessari per a
|’ existéncia del so: aire, llengletes, caixa de ressonancia. Tot el seu ésser hi estaimplicat.

Maneveau, 1977: 176

¥ Per tal de poder situar cronoldgicament les aportacions de cada pedagog, es fa constar la data de
I"edicio6 original de les obres on consten les primeres referéncies a aquest tema.

14 Citat per E. Szonyi (1976: 12)
5 Citat per Sanuy i Gonzélez Sarmiento (1969: 7)
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Meés endavant, i parlant del valor delapracticadel cant coral com a practicamusical assequible
atotala poblaci6, remarca tambeé les possibilitats que obre cap a I’experimentacio de les
formes més actuals de musica

El cor [és potser I’instrument.] que permet més facilment |a practica de formes obertes, en
la mesura que un conjunt de veus és més immediatament aleatori que qualsevol altre
agrupacio.

El cor es combina molt facilment, és ben conegut, amb tot tipus de conjunts instrumentals,
finsi tot amb la musica electroacUstica, la qual cosa reforca les seves capacitats enfront
de les possibilitats i les exigéncies de la composicié actual. Es doncs un instrument
pedagogic privilegiat i de primer ordre.

Maneveau, 1977: 222-223

D’altrabanda, en les cancgons hi trobem representats tots els elements fonamentals de la
musica, que posteriorment podran ser treballats en I’ aprenentatge del llenguatge musical: el
ritmei lamétrica, € dibuix melodici I estructura, les notesmusicalsi esintervas, esmodesi
el sentit tonal, el sentit harmonic, ladinamica, I’ expressivitat musical, etc., son aspectes que
son presents en les cancons que €l nen sent i interpreta d'una forma natural per a €l;
posteriorment, el mestre podra fer-lo conscient d'allo que cantai I’ ajudara a descobrir els
conceptes musicals subjacents en la sevainterpretacio.

La creacio de cancons és també una activitat que cal conrear. Per aaguns nens, aquesta és una
manifestacid sovint inconscient de la seva musicalitat, en la qual projectales combinacions
ritmiques, els girs melodics en el's quals ha estat immers; altres vegades, aquesta activitat és
també una font d’ exploracié de nous espais sonors, de |’ observacio dels quals el mestre pot
extreure’ n nous aprenentatges.

Findment, no podem oblidar €l factor sociaitzador que € cant en comU proporciona. Cantar en
grup, laférmulamés utilitzadaen e context escolar, representa gportar I’ esforg individud, integrar
cadaindividu amb les seves aptitudsi €l's seus defectes, per al’ obtencié d' un plager personal i un
resultat estétic compartit amb e grup; només per aquest fet, la cancd esdevé un factor educetiu de
primer ordre. Es per aix0 que cantar esdevé € mitjaprincipal per alapracticamusical al’ escolai
lainterpretacié de cangons apareix com I’ eix fonamental de la classe de musica.

1.25.1 Lacancétradicional catalana

Sigui quinasigui la culturamusical del nucli familiar de cadainfant en relacié a seu lloc o
nucli de procedéncia, aguests viuen i creixen en un indret que té una cultura propia, que cal fer
conéixer i sobretot fer viure i respectar per tal d afavorir actituds integradores. Aixo no vol dir
gue aguesta hagi de ser la Unica forma d’ expressié musical que es difongui ales escoles: i
aqui estroba un dels reptes del mestre de musica en relacié a aquest tema. Al mestreli caldra
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saber trobar el punt d’ equilibri entre la difusié d’ aquesta cultura, i |’ atenci6 ales aportacions
gue, des de la diversitat existent ales aules, pugui fer-se per tal d’anar incorporant altres
maneres defer i deviurelamusica

L’existenciad'un llenguatge musical matern esta directament relacionada amb el procés
d adquisicié del llenguatge verbal. Els estudis sobre el's primers balboteigs infantils demostren
gue no és possible establir una frontera clara entre I’ articulaci6 de sons propersa llenguatge
verbal i @ cantusseig musica. GARDNER (1987) afirma que estan indissolublement associatsi,
en consequencia, I’ adquisicio deritmesi entonacions propis d’ una determinada cultura depenen
absolutament de laparaula. Per axo, espot assegurar |’existencia d’un llenguatge musica
digtintiu, que cal mantenir i cultivar com unaformameésdidentificacié culturd.

L es cancons tradicional s catalanes constituiran, per tant, una part important del repertori de
I’ etapa, i aportaran als nenslavivenciai € coneixement d’ una peculiar idiosincrasiamusical.
Especialment en els primers anys de vida, i fins els primers cursos de Primaria, la sensibilitat
enfront d’ aquests materials és molt positivai caldra aprofitar per aportar-ne un bon bagatge.
MALAGARRIGA (1999), destacant la necessitat que I’ escola contribueixi alasevadifusioi
conservacio, en una societat en que |’ entorn familiar ha perdut el seu paper fonamental en la
transmissi6 oral d aquesta cultura, assegura:

Cada comunitat és responsable del seu propi patrimoni i hauria d’arbitrar férmules per
donar-lo a conéixer posant-lo a |’ abast del poble per tal que pugui seguir utilitzant-lo.

Malagarriga, 1999: 39

Paral -lelament pero, altres cangons procedents d’ altres indrets, construides amb Ilenguatges
musicals més o menys propers, d'altres entorns culturals o d'estils més actuas, aniran
complementant i enriquint la practicadel cant en com. Estracta, en definitiva, d’ harmonitzar
equilibradament el contacte entre la diversitat de models que posa al’ abast la societat actual i
lapropiaidentitat cultural. Només si existeixen unes arrelsi uns referents culturals clars, sera
possible construir un entorn on convisquin i es respectin sensibilitatsi models -musicals en
aquest cas- diferents del propi. Com afirmalMBERTY (2000):

Tota cultura sap qué és allo que considera musicai allo que no considera com a tal.
Només en la mesura que agquesta distinci6 és clara, al’interior de la seva propia cultura, €l
nen -pero també |’ adult! - poden afrontar la diversitat d’ altres cultures musicals.

Imberty, 2000: 446-447

Evidentment, com assenyala MALAGARRIGA (1999: 40), la creixent presenciaales aules
d’alumnes d origens culturals diversos plantga alguns interrogants en relacié a aquesta
proposta. Nomeés la sensibilitat i €l criteri de |’ educador, i la presa de decisions conjunta amb
larestade I’ equip docent, han de permetre trobar € punt just entre lafuncié de |’ escolacom a
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transmissora dels valors propis de la cultura autoctonai €l respectei el coneixement mutus
entre aquesta i laculturao les cultures que coexisteixen alesaulesi ala societat.

1.2.6 L’audicié musical

L’ expressio audicié musical esrefereix al’ escoltade musica, jasigui produidaen directe, ja
sigui aprofitant els recursos que ofereixen els mitjans de reproducci6 sonora. Es déna, doncs,
un significat un xic especial a agquesta expressio, ja que no es refereix ala pura percepcio
d estimuls sonors, sind a fet d escoltar musica; finsi tot sovint s' utilitza aquest terme fent
referénciaa propi fragment que s escolta.

En la nostra societat, la preséncia de lamusica és sovint un element que s imposa sense que
I"oient tingui capacitat per decidir si escoltao no, i molt menys que escolta. En aguesta
situacio, pot succeir que les capacitats d' audicio conscient i d’analisi d'alo que s escoltano
tan sols no hi siguin implicades, sin6 que es generin mecanismes de defensa que fan que
s arribi a“no sentir” alo que, fisicament, arriba al’ drgan auditiu.

Escoltar mUsica pressuposa un acte de comunicacié, en tant que es percep € missatge musical
creat per algu dtrei, d’ aquesta audicid, se'n faunainterpretacid personal que pot representar
lacomprensio del missatge, latransmissio d un estat d anim, la suggerenciad’ unaimatge... A
I’ escola, es proposen als infants situacions diverses en qué els cagui parar atencié a un
fragment musical i, en aquest contacte amb lamusica, cal diferenciar I’ acte de sentir misica,
de caire estrictament fisic, de I’ acte d’ escoltar musica, a partir del qual s’ esperade I’ oient
algun tipus de reaccié cognitivai/o afectiva.

L’atencid i lamemoria sdn facultats indispensables per al’ audicié de fragments. La successio
dels sons en el temps requereixen laintervencio tant de la capacitat de recordar alo que s ha
escoltat com lade |’ anticipaci6 per alo que hade venir. | agquestes facultats cal exercitar-lesdesde
lapractica continuadai reiterada d’ escolta de fragments musicals, seleccionats per ales diferents
edats en funci6 de la seva durada, dels €l ements constitutius que la puguin fer més comprensible,
aixi com de |’ empremtaemociona que son susceptibles de generar en cadaindividu.

A lapublicacio del'|RRSAE (1994: 273), escital’ opinié de IMBERTY sobre quinaéslareaccio
d un oient, des d’ un punt de vista perceptiu, quan abordal’ escoltad’ unaobramusica:
[...] des d’un punt de vista perceptiu, una obra és una jerarquia de canvis, contrastos i
trencaments que son percebuts durant |'audicio. En realitat, la peca escoltada és

segmentada en unitats més o menys llargues i més o menys homogeéniesi I’ estructura
percebuda és el resultat d’ aguesta segmentaci 6.

Imberty, 1986: 43
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L’ audicié comprensiva de musica regquereix, posteriorment a aquesta audicio fragmentada, de
laintervencio de diverses facultats com aralamemoria, |’ oidainterior, la capacitat d’ andlisi, de
comparacio, d'identificacio etc., que proporcionen les eines per alaintegracio dels diversos
elements que constitueixen €l “missatge musical” transmeés per I’ autor.

No pot deixar-se de banda lainfluencia que I’escolta de musica provocasobre s aspectes
afectius delsindividus. des de la capacitat per dissoldre tensions, modificar estats d’ anim finsales
stuacions en que lamusicafa aflorar situacions 0 emocions aparentment oblidades, ésinnegable
lavinculacio delamusicaamb | afectivitat humana. Des d’ aquesta consideracio, cadra també
saber deixar s nens més lliuresen I’ escolta de musica, per td de permetre que aquestes
manifestacions més intimesi individualitzades puguin produir-se, detal manera que I'audicid
d’ obres musicas no edevingui només un espai d'identificacio, reconeixement |1 analis
d dements musicals.

En e context escolar, caldra vetllar especialment per qué lasdleccio de fragments d’ audicions
musicals Sigui é més variada possible, per tal que s hi incloguin fragments de diverses époquesi
egtils que permetin eixamplar |I” horitzo dels models musical's que arriben as dumnes.

1.2.7 El llenguatge musical

s

Introduir I’ Gs del llenguatge musical al’ ensenyament primari representa facilitar atots els
nens en edat escolar el coneixement i la practica, encara que a un nivell molt basic, del codi
propi de la musica d'arrel occidental. L’ aprenentatge d'aquest codi representa iniciar la
possibilitat de llegir i escriure bona part de la misicamés properadel nostre context cultural,
tant pel quefaa la mlsica anomenada “classica’, com la musica tradiciona, la muasica
“moderna’ i, només parcialment, lamusica “contemporania’ *°. Treballar aquest codi no ha
d’estar renyit, perd, amb I’ exploracié dels nous espais sonors que proposen compositors
contemporanis, ni amb |’experimentacio de noves grafies per representar noves formes
d’ expressio musical, ni hade restringir I’ educacié de la sensibilitat cap a un unic estil de
musica. Renunciar a seu aprenentatge, en canvi, limitales possibilitats de desenvolupar en tots
els nens estructures cognitives d’ ordre superior en relacié alamusica

Accedir a la possibilitat d utilitzar i comprendre aquest codi havia estat, tradicionament,
nomeés al’ abast de nuclis molt restringits de la poblacid i €l seu estudi s'impartia en centres

8 |La utilitzaci6 dels termes d’ s més comu classic, modern, contemporani, €s sempre un motiu de
controversia per la seva ambigiitat i imprecisié. No obstant, crec que sén prou entenedors en el context
en gue son utilitzats en aquest paragraf.
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especialitzats d educacié musical. El primer pedagog que va defensar de forma decidida que
I’ aprenentatge d’ aquest codi fos assequible a tothom fou KODALY, el qual va aconseguir
generalitzar-lo atotes les escoles hongareses a partir del 1947, amb uns resultats que, encara
avui, situen aguest pais entre els més cultes d Europa quant al nivell musical de la poblacié. En
la seva reivindicacio de la necessitat que “aprendre a llegir i escriure masica’ fos una
formacio per atotala poblacio, KODALY utilitzavae terme alfabetitzacio musical, en un clar
para -lelisme amb |’ aprenentatge del llenguatge verbal.
El cami que condueix al coneixement de la musica esta obert a tothom: és el de

|" alfabetitzaci6 musical. Aquells que saben llegir i escriure misicatenen la possibilitat de
coneixer experiéncies musicals inoblidables.

Per a que serveix el cercle musical dels autodidactes? (1944)
Institut Z. Kodaly (sense data)

El temps de la tradici6 oral ha acabat [...]. Als nostres dies, no pot existir cultura musical
sense que es sapiga llegir i escriure lamusica, de la mateixa manera que no es pot parlar
de culturaliteraria en el cas dels analfabets.

Metodologia de la lecturai I’ escriptura de la misica
Institut Z. Kodaly (sense data)

Des del camp de la psicologia cognitivo-evolutiva, DAVIDSON i SCRIPP (1991) utilitzen
també & terme afabetitzacio per referir-se a's estadis superiors del desenvolupament cognitiu
enmusica. Tot i que adverteixen que aquestes destreses requereixen d’ un ampli entrenament,
consideren gue representen e cim del desenvolupament musicd:

El pas a una descripci6 més reflexiva del pensament musical representa una

reestructuracio cognitiva de les accions, percepcions i comprensié musicals que donen pas

a unes habilitats musicals molt més integrades. Malgrat tot, la primera fase d' aquest nivell

de desenvolupament pot aparéixer com una fase d'inestabilitat, al competir diverses
formes de representacions musicals en les descripcions del saber musical.

[...] el pensament reflexiu, des d’ una perspectiva cognitivo-evolutiva, es desenvolupa amb

lainteracci6 de les habilitats motoresi les d’ alfabetitzacié que permeten a |’ estudiant
relacionar execucid, pensament i percepcid. El pensament reflexiu apareix com una
important dimensi6 de I’ evolucié musical que sorgeix de les etapes més enactives en les
que es manifesten en primer Iloc les habilitats per vincular-se després a les destreses
d’ alfabetitzaci6 simboliques de la cultura musical.

Davidson i Scripp, 1991: 104

Restringir I’ aprenentatge del llenguatge musical a |I’ambit de |’ ensenyament especiditzat
representa limitar la possibilitat d’accedir a seu coneixement a una amplia franja de la
poblacié. Introduir-lo en I’ ensenyament obligatori implica, en canvi, apostar per una opcio
democratitzadora de |’educacié musical, en tant que es fa accessible a tot I’'alumnat la
possibilitat de d’assolir a uns estadis superiors de desenvolupament cognitiu, sensorial i
afectiu enrelacio alamusicaen particular i al’ educacio artisticaen general.
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En el nostre concepte d’ educacié musical, I’ aprenentatge del llenguatge musical hade ser
sempre fruit de |’ experiénciasensorial préevia dels conceptes: cal crear situacions, en les quals
la practica musical esdevingui una vivencia abans que un acte conscient i reflexiu sobre allo
gue s esta experimentant. El codi no s'ha d’ aprendre de manera repetitiva ni mecanica, sind
gue ha de servir per fer musica, per comprendre-lai per crear-ne, vetllant sempre que no es
perdi |’ esperit de joc i d activitat motivadora que ha de presidir les sessions de musica. De
tota manera, cal saber trobar també la seriositat i el rigor necessaris que facilitaran I’ esforg
intel lectual per al’ aprenentatge.

Tal com ens referiem en |’ apartat de canco, € trebal de llenguatge musical es plantga,
basicament, des de la practica vocal. L’ aplicaci6 sobre els instruments, sempre engrescadora,
requereix d unes condicions (dotacio de materials, espai, nombre d’ alumnes reduit, etc.) que
no sempre son viables en les institucions escolars. Pero, a més, és des del treball vocal que
S assoleixen els resultats més solids, amb laimplicacio de capacitats com ara la memoria
auditiva, I’audici6 interior, etc. que permeten |’ afiancament dels aprenentatges.

L’ Etapa Primaria és el moment en que es comenca aintroduir € llenguatge, pero € procés de
consolidacio es perllongara més enlla d’ aquesta etapa. No pensem, per tant, que puguem
parlar d’ unes destreses consolidades, sin6 que s haura obert un cami per ala comprensio de
lamusica que impliqui alhora la sensorialitat, I’ afectivitat i laintel-ligéncia. Es un apartat no
exempt de dificultats: I’ afiancament dels aprenentatges sol ser lent i requereix d’un alt grau de
concentracio i esforg personal. Assolir resultats engrescadors demana un temps de dedicacié
forcallarg, durant e qual hi ha moments en que sembla que els progressos no es fan visibles.
Altres factors condicionen fortament la motivacié del's nens envers aquest aprenentatge: des de
les aptituds personals que avegades € dificulten, € desfasament en els nivells que es produeix
guan un grup d alumnes segueixen estudis en un centre especialitzat, o lamanca de valoraci6
social que aquest treball suscita a vegades en familiesi mestres.

Cal, pero, trobar €l punt just del que representa introduir I’ aprenentatge del codi escrit de la
musica de tradicio occidental al’ ensenyament basic. Com diu DOBSZAY (1992: 75-77), cal
gue aquest tingui una doble funci6 en I’ educacio. Aprendre allegir i aescriure musicano ha
de consistir només en el desxiframent d’un codi, sind una manera de fer descobrir qué hi haa
la partitura, més enlla d’ uns simbols més 0 menys criptics: un sentit musical, unaidea del
creador, fetaapartir d' interrelacions de sons, de similituds, diferenciesi contrastos.
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1.2.8 Lainterrelacié dels blocs de continguts

Els blocs de continguts al’ entorn dels qual s esta estructurat € curriculum de misica s han de
treballar de forma simultania en totsi cadascun dels nivells de Primaria i cal vetllar que
aguesta estructuracio no comporti €l perill de compartimentar la practica musical. La
distribucio6 en blocs, per tant, s’ ha d’ entendre com una formula per seleccionar i seqiienciar
els continguts que es consideren basics, pero cadascun d’ ells ha de tenir assegurada la seva
presénciaen cada cursi en cada classe, segons evolucioni la progressio en els aprenentatges
de cada grup classe, aixi com I’ orientacié donada per cada mestre ala seva programacié. Pero
no només cal assegurar la seva presencia continuada, sind que cal trobar férmules que facilitin,
enlamesura del possible, laintegracio de procedimentsi conceptes d’ unsi atres.

Al llarg de les sessions de musica, es procura doncs que els diferents components de la
programacié s'integrin harmonicament i es vagin desenvolupant de forma sincronica i
interrelacionada. Cada un dels blocs de continguts que s ha explicat anteriorment ha de
constituir una part de cada sessio de tal manera que, classe rera classe, esvagi teixint un
entramat d activitats que tendeixin a equilibrar la dedicacié a cadascun d'ells. Aixi per
exemple, si en una sessio el treball ritmic ha pres més rellevancia en detriment del treball
melodic, jasigui perque el mestre ho ha programat axi o perqué les circumstancies -per
exemple, |’ actitud o la motivaci6 dels nens- li ho han aconsellat, cal que en la classe seguient
sigui el treball melodic el qui prengui més protagonisme, mentre que €l trebal ritmic pot
guedar relegat a un segon pla. De la mateixa manera, es pot planificar que determinats blocs
de contingut, com per exemple ladansa, no siguin tractats a cada sessi0, perque reguereixen
d’ un temps de dedicacié considerable que restringiria el normal desenvolupament d’ altres
activitats.

Per atra banda, cadascun dels blocs de continguts esdevé subsidiari dels atres, de tal manera
gue els progressos en els aprenentatges de |’ un reverteixen, o poden ser punt de partida, per a
nous aprenentatges d' un altre. Aquesta interrelacio es fa més palesa encara en la manera de
plantegjar €l treball en [lenguatge musical que representa un pes especific important entre les
activitats de la classe de musica. Cal relacionar el seu progrési el seu domini amb el progrés
en laresta d’ activitats, de tal manera que cap nou aprenentatge no es desvinculi de I’ aplicacio
que se'n pot fer en els blocs de cango, d’ audicid o també, en determinades ocasions, de les
danses. | alhora, tal com ja s’haexplicat, cal tenir en compte que el treball d’ educacio de
I’oida i del sentit ritmic sdn e punt de partida sensoria cap a un trebal de caire més
intel -lectua que té la seva continuacio [ogica en |’ aprenentatge de lalecto-escripturamusical.
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Es absolutament indispensable que I’ educador es preocupi d’ establir ponts o connexions que
gjudin als alumnes a assolir una concepcio de la musica com un tot global. De la mateixa
manera, cal aconseguir que tots els aprenentatges siguin funcionas, és a dir, que es
converteixin en un mitja per a la practica i |'apreciaci6 musicals. Aixi per exemple,
I’ exercitacié per aladiscriminacié auditiva de laintensitat dels sons, I’ aprenentatge del léxic
especific en relacio a aquest element i e conelxement dels simbols per representar-la quedarien
sense sentit s els contrastos d'intensitat no esdevinguessin un eement expressiu en la
interpretacié de cangons, si No es parés atencio a com el's matisos dinamics son tractats en una
obrai com influeixen en |’ expressivitat de lamusica, o no s utilitzessin en les interpretacions
musicalsindividuals o col -lectives.

1.2.9 Questions metodologiques de caire gener al

A més dels components metodol ogics especifics de |’ area, una practica docent coherent amb les
directrius que s han explicitat ha de tenir en compte, també, atres components en latasca educetiva
de mestre. Si bé no sdn dements intrinsecs dd mode didactic, la seva aplicacié no pot
desvincular-se del desenvolupament de les sessions de misica. Es tracta del s aspectes seglients:

I’ organitzacié socia del grup classe
les estrategies de comunicacio en € grup

laintegracio de les diferents capacitats

1.2.9.1 L’organitzacio social

Si al’escola, tal com s hadefinit I’ orientacié de I’ educacié musical, fer misica és un dels objectius
fonamentals, I’ organitzaci6 de les classes ha de facilitar al maxim gque aixo es dugui aterme de
formaeficac.

A les classes de mudca d trebdl collectiu esdevé dhora la formula més habitud per a
desenvolupament d’ un gran nombre d' activitatsi un objectiu educatiu de primer ordre.

Efectivament, un gran nombre d activitats es reditzen collectivament i és mitjancant  aquesta
reditzacio en grup que asoleixen la seva dimensd educativa més dgnificativa Des de la
interpretacid de cangons, al’ unison, aveus, 0 amb agun acompanyament ritmic o ritmico-meladic,
finsel desxiframent d’ una partitura per aun conjunt vocd i/o ingrumentd, entre moltes atres
Stuacions, totes sbn ocasions insubgtituibles per descobrir, des de lapracticamusical individud, €
plaer de compartir-laamb larestade grup. A mésde I'execucié musicd persond, I’exigencia
d'integrar lapropiainterpretacio a conjunt, respectant I’ equilibri de les veus, acomodant € ritme
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individua al col-lectiu, cercant un objectiu comul -el defer misicaen grup i disfrutar del resultat-,
esdevenen factors tan importants com lamateixainterpretacio musicd.

Tot i que reuneixen unes altres caracteristiques, també | es activitats rel acionades amb |’ escolta de
mUsica afavoreixen € desenvolupament d un alt sentit de responsabilitat envers el grup quan es
redlitzen col | ectivament. Es ben cert que la resposta auna determinadamsica és una. resccié
individual que depén del’ estat animic i de la predisposicio de cadascu, pero no ho és menys que
compartir I’audicié d'unaobramusical, sentir i copsar € silenci i I” atencié que es poden generar
durant I’ escolta d’ un fragment, aixi com saber respectar |’ atencié o I’emoci6 de I dtre, son tambeé
vaorsfonamentas que es desprenen delaparticipacio en grup aaguest tipus de practiques.

No obstant laimportanciadel trebal col-lectiu, no ho és menyslanecessitat que cada personatrobi
espais per exercitar les propies cgpacitatsmusicasanivel individud. Aixi, per exemple, no ésd mateix
fer lalecturad unritmeanivel collectiu que haver d gplicar individua ment ds coneixements assolits
sense poder comptar amb € suport del company o ddl grup per resoldre les dificultats. Aquestaés, per
dtrabanda, I’ tnica situaci6 que permet d mestre vaorar s avengos o les dificultats de cadadumnei
el desenvolupament deles seves capaciteats en relaci6 d's gprenentatges proposas.

Hl trebdl en petit grup representaencaraunadtraposshbilitat d organitzar lapracticaal’ aula No obgtant €
seu vdar, fer coincidirenl’espai i end temps-I’' especidistaestalimitat d seu horari- grups que
probablement estaran cantant, utilitzant ingrumentso experimentant amb materids sonors molt sovint
generagreusdificultats d’ organitzacid en coincidir produccions muscas diversss que interfereixen lesunes
amb lesdtres. Mdgrat aquestalimitacio, impulsar que en grups petits s aumnes gportin propogtes,
resolguin unalectura, discuteixin sobrelamillor triad’ un instrument per fer un acompanyament od’'un
moviment per representar unamusica contribuira de ben segur agenerar discussions o debatsal’ entorn
d agpectesmusicason tatsesmembresdd grup estan compromesosaparticipar.

1292 Laredacié comunicativaal’aula

A lesclassesde musica, lautilitzacio sonsi silenci amb un sentit musical congtitueix laformamés
genuinad expressd i comunicacio. No obgtant aixo, atres formes de llenguatge adquireixen un vaor
rellevant en tant que mitjans de comunicaci6 entre s components d un grup. Tot i que, Obviament, es
produeixen Stuacions de comunicaci 6 entreds membres d’ un grup dasseindependentment del’ activitat
musicd, estractaran epecificament aqueles que, d unamanerao dtre, hi tinguin rdacio.

Els llenguatges que, amés dd musical, adquireixen una clarafuncié comunicativa durant les
ons de mUsica, encara que no tots amb lamateixa freqtienciani rellevancia, son € llenguatge

verbd, d llenguatge gestud i € Ilenguatge plagtic. Totsels s interrelacionen i es donen mutu suport,
per td d’acomplir amb eficacialafuncié comunicativai laconstruccio i negociacio de sgnificas.
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L’ Usde llenguatge verbal, enlasevaformaord, representa, per descomptat, un mitja comunicatiu
de primer ordre. A mésdel’ Gs habitud delallenguaora queen e s d’ un grup sol produir-se, en
relacio alamusica es poden diferenciar dues situacions especialment significativesen d procés
ensenyament-aprenentatge;

a) lesexplicacions dd mestre en relacio a's conceptes musicas,
b) dsdidegs entre mestrei dumnes per alaconstruccio del coneixement.

D’acord amb d principi que |'educacié sensorid precedeix la conceptuditzacio dels elements
congtitutius de lamusica, les explicacions del mestre, entre altres funcions, han de representar la
culminacié d’'un procés al llarg del qual els alumnes hauran d’ haver experimentat o descobert, s
més no mitjancant laimitacio i I’ escolta, aquells aspectes sobre s quals posteriorment es congtruira
un nou aprenentatge. Les explicacions del mestre, per tant, han de tenir ssmpre dgun referent en la
practicamusica i, en aguest sentit, espot afirmar que I’ exemple va més que les paraules. No obstant
aixo, lesexplicacions es fan sovint indispensables: en general convé que siguin curtesi concises,
emprant un lexic adequat al’ edat dels alumnes, sense renunciar, pero, alautilitzacié delstermes
epecifics que gradua ment aniran formant part del seu vocabulari musical.

Les situacions en que el mestre propiciad dideg, o sigui, possbilitaque s alumnes manifesin
orament les sevesidees, sensacions, 0 €S seus cone xements respecte del's conceptes relacionats amb
lamusica, representen unadtrasituacio que cal estimular ales classes. Dialogar sobre guiestions
musicals, aprendre areflexionar al’ entorn delamusicai trobar lamanerad expressar dlo que essap
ésunapracticaque hade ser habitud. Tant 9 estractad gportar € que es coneix sobre un compositor,
com d explicar com és un o respecte d’ un dtre, 0 de manifestar laimpressio o € sentiment que una
determinadamel odiaha provocat, cd promoure Stuacions que en facdilitin I’ expresso verbd. Lafuncio
del mestre, amésde d’ estimular i conduir les gportacions delsadumnes, sralad’ gudar apuntuditzar,
precisar, 0o manifestar amb més daredat unaides, aemprar € terme més adequt, per ta quelacgpacitat
d expressar-seenrdacié alamuisicas enriqueixi progressivamernt.

Laimportanciad’ aquests didegs queda destacada en les conclusions que MALAGARRIGA et al.
(1999) extreuen de les seves experiencies anb dumnesde 3, 4i 5anys

Un dels processos metodol ogics que considerem basic és conversar, dialogar sobre el que s esta
descobrint, escoltant, fent. Estracta d’ un aspecte indispensable que hem incorporat absol utament
alanostra activitat musical. A mesura que avancem en la seva utilitzacio, reflexionem sobre la
seva potencialitat per facilitar que el nen descobreixi, analitzi, expressi les seves descobertes,
interioritzi conceptes musicalsi prengui consciencia dels seus progressos. Parlar sobre lamsica,
sobre les produccions musicals, permet pensar sobre la masica, intercanviar i compartir
impressionsi interpretacions.

Malagarrigaet al., 1999: 43-44
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El llenguatge corporal com a eina comunicativa assoleix també una funcié molt important en les
sessonsd educacio musicdl.

Per unabanda, i com ja s haargumentat anteriorment, €l lligam entre e moviment corporal i la
mulsica gpareix en moltes manifestacionsmusicals, i és la dansa d punt culminant d’ aquesta
simbiosi. Hi ha pero altres situacions en que € moviment, associat aun so, aunamelodiao aun
ritme en completa o en reforcae significat, com també son freqlientsles Situacionsen lesqualsla
resposta a un determinat estimul sonor es tradueix en un moviment quel’il lustrai n’interpreta e
sentit: assenydar al’ epai ladireccionditat del so, representar una estructuramusical mitjancant e
moviment, manifestar amb & moviment d algunapart del cosla sincronitzacio tempora amb |la
mUsicao en destacal’ expressivitat, en son dguns exemples.

A lessessonsde musica, ames, € llenguatge gestud esdevé de lamaximaimportanciaen lapractica
del gest dedireccio, com allenguatge universa que coordinai condueix lainterpretacio de misicaen
grup. Lautilitzacio del gest de direccié per part del mestre, i la sevacomprensd per part dels
alumnes esdevé d fil conductor en lamajoria de situacions d' interpretacio musical. Comencar i

acabar dhora, mantenir € tempo, accelerar o retardar S lainterpretacid aixi ho requereix, respirar

quan cal i fer-ho col -lectivament, interpretar matisos per tal d’ aconseguir un resultat musicalment
més expressiu son aguns dels missaiges que € gest de direccid comunica. Ja Sgui en la
interpretacié de cancons, en la reproduccié d’ unritme o una poliritmia 0 en I'assaig d’'una
composicié fetaper un petit grup és aguest gest d que serveix per establir la comunicacio
indispensable per reeixir en latasca conjunta.

Si bé e més sovint és utilitzat només pel mestre, no és descartable la possibilitat que s alumnes
experimentin sobre laseva utilitzacio i I'emprin, en ocasions, per tal de comprendre' nlafuncioi les
caracteridiques.

Encaraque amb una presenciamolt menys rellevant que s llenguatges verbd i corporal, també e
[lenguatge visual o plastic esdevé en ocasions un recurs comunicatiu en les activitats musicals. La
utilitzacio de sistemes simbolics -convencionas o arbitraris- per representar linies meodiques,
estructures, qualitats del so, etc. apareix en ocasions com areforg visud en la representacio de
constructes sonors que es desenvolupen en € tempsi que, per tant, dependrien exclusvament dela
memoria per ala seva pamanéncia. Tot i plantgar I’ aprenentatge de la grafia convenciona
occidental -que és unaforma de representacié visua-, s estimulal’ s d' altres recursos grafics per
plasmar una idea 0 un concepte musicd, examplant d aguesta manera les possihilitats de
representaci 0 grafica que lanotacio musica proporciona.
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1293 L’atencio alesdiferents capacitats delsalumnes

Lapresenciaales aules d dumnes amb capacitats diverses ha de ser atesa pel mestre especidistade
musicaamb lamateixa atencid que ho pot fer d tutor o qualsevol atre educador que intervingui en
un grup classe.

D’unabanda, i consderant laintegracié d alumnes que requereixen d’ alguna atencid especificaen
atres matéries 0 en dtres ambits, en general ca confiar que laplanificacio conjunta d' estratégies
amb el mestre tutor o amb I’ educador encarregat de facilitar laintegracio d aquell aumne sigui
suficient per orientar latascade |’ especiaista. Maauradament, pero, € fet que |’ especidistano
dispos del suficient temps de treball amb el grup -sovint entre 45 i 60 minuts una vegeda per
setmana:, aixi com el gran nombre d’ alumnes que atén -poden superar €ls 300 en una escolade
doblelinia-, no li permet molt sovint dedicar una atenci6 especia aaguell que ho necessita i li

dificultae coneixement pormenoritzat de cadascun dels casosi de les necessitats. No obstant aixo,
e fet quel’ especialistaacostumi afer un seguiment desaumnesd |larg detotala sevaescolaritat i

pel tipus d activitats que reditzaamb els, es sol generar unarelacié afectivai de coneixement mutu
que afavoreix les possibilitats detrobar viesi pautes d' actuacio per alaintegracio.

Pe que fa ala coexigéncia ddumnes amb capacitats musicasdiverses, que es pot garebé
assegurar que estroben atotesles aules, cal diferenciar habitualment dues situacions: els casos
d dumnes amb dificultats d’ aprenentatge, degudes ales propies capacitats o habilitats enfront dela
practicamusical, i es casosd alumnes amb facilitat per d conreu delamusica, jasigui perque hi
tenen unapredisposicid i unes aptituds innates, jasigui perqué cursen estudis pard lelsde misicaen
inditucions especiditzades.

Enrelacié d primer cas, una de les situacions més freqlients ésla que es produeix en relacio as
aumnes amb problemes d’ &finacié, ésadir, que no aconsegueixen cantar en d mateix to que laresta
del grup. Es donen també casos d’ alumnes amb problemes motrius, per ds quas esfamoalt dificil
reproduir correctament un ritme o, ni tan sols, mantenir una pulsacié regular. Sigui quinasigui la
dificultet, la seva participacio en les activitats col -l ectives pot arribar a aterar considerablement els
resultats d’ unainterpretacio. Latascadel mesire, en aquests casos, seradoble: |i ca buscar lamanera
d gudar amillorar aqueladificultat, atenent-lo individua ment o facilitant-li lainterpretacio quan aixo
éspossible, perd li cal treballar també, | sobretot apartir d’ una certa edat, que € grup accepti la
diferencia

A |"extrem oposat, d mestreli cal integrar també aquells dumnes especidment dotats per ala
mulsca, aqui I'gorenentage, per exemple de la lectoescriptura musical, no ds representa cgp
dificultat i també aguells que, amb més o menys gptituds, segueixen estudis especiditzats, per laqua

56



1. El model didactic per al’ educacié musical

cosad seu nivell de coneixement superaampliament € gque s assoleix de maneragenerd al’ Etapa
Primaria

Entotsescasos, I actitud del mestre ha de facilitar que unsi atres es sentin motivats tant per ala
participacio en les activitats conjuntes com per les aportacionsindividuas que s'l's pugui demanar.

No ésunatascafacil: e gran nombre d alumnes que el mestre epecidida aténa llarg d' una
jornadai € reduit temps que dedica a cada grup, son dos dels factors que fan que aguesta tasca
esdevingui enormement complicada. Només |’ habilitat de |’ especidista per programar activitats que
permetin que els dumnes participin, cadascl des de la seva capacitat, d trebal conjunt amb € tutor i

lapossibilitat de dedicar unaatencio individuaitzada a aguells que ho necessitin, bé perqué d tutor
col-laborai participatambé ales sessions de musica, bé perque dedicaa aguns alumnes alguna
estonaforadeleshoreslectives, pot contribuir apd liar esinconvenients o lesdificultats.

Vaorar e que cadascl té de positiu i fer-lo participar en les activitats de grup en funcié del que
cadascu és capag de fer, animar | destacar quan es produei xen petits avencos, son les principals
pautes d’ actuacié del mestre. Ta com apareix reflectit en d disseny curricular:

[...] ésindispensable per al’ educacié musical fer un tipus d’ avaluaci6 en positiu, per tal de no
descoratjar I'alumne/a per les dificultats tecniques de la mUsica, ja que si bé tothom no té les
mateixes aptituds per ala practica musical, sempre sera possible trobar aquell aspecte, aquella
situacio, en que I’ alumne/a podra demostrar |a seva capacitat d’ interpretar i de gaudir de la
musica.

Departament d’ Ensenyament, 1992 : 59

1210 L’avaluacio del’area demusica

En tot procés d ensenyament-gprenentatge, I'avauacié gporta informacio rddiva a diversos
aspectes. Per una banda, permet el coneixement del grau en que s dumnes han assmila s
continguts proposats, i, per tant, € grau d’ assoliment del's objectius educatius, aixi com € grau de
progrés i les dificultats que experimenten en € seu procés d gprenentatge. Per dtra banda,
I"avauaci6 informa sobre & desenvolupament mateix del procés d' gprenentatge, jaque esresultats
obtinguts permeten lareflexio -i latransformacio, s S escau-, sobre la idoneitat dels continguts
seleccionats, laformulacid dels objectius, I adequaci6 de les activitats ales caracteristiques de cada
grup i/o acadaun delsaumnes, laqual cosaexerceix un control sobre e propi desenvolupament de
lapropostaeducativa

L’ avauaci6 dels gprenentatges, per tant, no pot desvincular-se d’ un plantgjament metodologici
N’ esdevé un component essencid. En sintesi, pot afirmar-se quel’ avaluacié hadeixat de ser Snonim
de “valoracié objectivaa partir de proves objectives’, per esdevenir unaeinaque e professorat
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utilitza per valorar la propia tasca docent, a partir delsresultatsde I’alumnat a llarg del procés
d ensenyament-gprenentatge (ANTUNEZ et al., 1992: 100).

Les publicacions dd Departament d’ Ensenyament estan clarament orientades en aquesta mateixa
liniax

En la nova ordenacié del sistema educatiu sentén |'avaluacié com I'andlis del procés

d’ ensenyament-aprenentatge que permet verificar la coherénciai el grau d eficaciaamb qué s ha

concretat cadascun dels passos de |'esmentat procés i agjustar I'ajut pedagogic a les
caracteristiquesindividuals de |’ alumnat.

Departament d’ Ensenyament, 1994: 5
L'avaluacio [...] suposa, amésamésdel'andis del procés d’ ensenyament i d’ aprenentatge i de

donar criteris per modificar I’ accié educativa, emetre un judici sobre el progrés de I’alumnat i
aquest ha de ser un fet positiu per a€ell.

Departament d’ Ensenyament, 1994: 7

Aixi mateix, es destaca, en les tendéncies més actuals, unaorientacié de I'avauaciden d sentit
d esdevenir unaeinad autoregulacié del procés d’ aprenentatge, en e qua s implica directament
I'dumne, que reflexionai reorienta, s S escau, la sevaactitud i participacio. Encara que més
vinculades a nivell secundari de |’ ensenyament, son particulamrnet interessants les gportacions de
JORBA i SANMARTI (1996) 0 JORBA & al. (2000).

Respectede I'area de misica, les publicacions sdn forca escasses (PUJOL, 1995; BADIA i
BAUCELLS, 1999), perd en la linia de les orientacions facilitades des dd Departament
d Ensenyament: Educacié Primaria. Curriculum, 1992: 58-59; Avaluacio Interna de Centres.
Proves orientatives. 1999.

Els autors consultats congtaten I’ existéncia d’ algunes especificitats respecte del’ avaluacié del’ area
de musica. Algunes d’ aquestes son consubstancials alamateixanaturalesade |’ area, en laqual es
posen en joc a gunes capacitats especificament vinculades al’ expressi6 artistica; d’ atres, sorgeixen
de lametodologiamés propiad’ aquestaarea, enlaqua | activitat en grup sol ser més habitua que
I’ activitat indivua; d’ altres, encara, estan sotmeses a qiestions de tipus organitzatiu en el's centres
educatius, especidment degudes d poc tempsde dedicacio al’ area (VALLS, 2000).

12101 L’avaluacié de capacitats
D’acord amb les caracterigtiques de |’ aprenentatge de la midca, podem determinar 3 grans
tipologies de capacitas

a) les cagpacitats mesurables, equiparables ales que es desenvolupen en dtres arees, | que responen a
un tipus de coneixement relacionat amb € raonament, I’ estudi, lacomprensio, etc. End casdela
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mldgca, ens edariem referint, per exemple, d coneixement respecte dels tipus d'instruments
exigents, o alacol-locacié delesnotesd pentagrama, etc.

b) les capacitats especifiques relacionades amb |a practica de lamusica, que fan referéncia a aspectes
edrictament musicas: laprecisié ritmica, I’ afinacio, lafacultat de discriminaci6 auditivarespecte del
timbre, del’ dtura, dels sons superposats, lamemoriamusicd, etc.

c) lasenghilitat personal, que es manifesta tant enfront del's estimuls musicals percebuts de I’ entorn
com en €l grau d expressivitat de les propiesinterpretacions, tant Si sOn recreades a partir dela
imitacio com 9 son inventades.

12102 L’avaluacié dels continguts assolits

S |" gprenentatge de la musica es basa fonamentalment en el's continguts procedimentals, és evident
que aquests esdevindran I’ objecte principa del’avaduacio: I'avauacio estard, doncs, pautada en
funcié del grau de maduresa o de destresa mostrat, per exemple, en relacio alaimitacio, o enla
diferenciacio del so d’ un instrument respecte d’ un dtre, 0 en lacombinacio creativa de sons.

L’adquisicid i laconsolidacié del's conceptes estaran sempre supeditades al’ Us practic que se nfaci,
mitjancant s continguts procedimentas, i son més importants es resultats que es desprenen
d aquesta practica que la conceptuditzaci 6 propiament dita. No estracta, per posar un exemple, que
I"'dumne asoleixi uns coneixements que li permetin definir que éslametricad’ un fragment, Snd que
cd, per damunt detot, vaorar § sap identificar aquest eement en lamusica que escolta, 0 que sapiga
servir-se de métriques diferents en els ritmes 0 melodies que improvisa: que s3piga, en definitiva, ser
sensbleal’ dement métrici fer un Gspractic i conscient d' aquest component delamuisica

El fet que els objectius s orientin cap a desvetllament de lasensibilitat de I'alumnat enfront dela
mulsica, i aesimular unavivenciapersond, implicaque | atencié acom esmanifestai evolucionala
sevaactitud enfront de la practica proposada esdevingui una qliestio particularment rellevant. La
practicamusical requereix necessariament d' una participacio essencidment activa, tant en el s del

grup com anivell individud, queimplicatot I ésser anivell corpord, intel lectud i afectiu. Per aixo,
en ocasions esdevé particularment complex valorar les actituds enfront dela midca, ja que no
sempre les respostes observades son suficientment exemplificadores del que redlment succeeix enla
ment de cadadumne.
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2. A L'ENTORN DE LA FORMACIO DEL MESTRE DE
MUSICA

2.1 Elsreptesdel’educacio al’inici segle XX1 i laformacio dels
docents

Les regles del mén estan canviant. Es hora que les regles de |’ ensenyament i del treball dels
docents també canviin.

Hargreaves, 1996: 287

Aixi conclou I autor € seu llibre, “Profesorado, cultura y postmodernidad” , en el qual analitza
els canvis que s estan produint en les condicions socials, economiquesi politiques en el mén
actua i les conseguiencies que generen en I’ ensenyament | en € treball de professors.

Si les primeres decadesdel segle XX van agportar lageneraitzacio d’ un ensenyament per a
tothom, on lainstrucci6 era prioritaria per damunt de |’ educacid, les darreres han representat la
necessitat d’ adaptacid deles ingtitucions educatives a les profundes transformacions socidls,
vinculades en gran part as avengostecnologics, que han generat fenomens com €s de la
globalitzacio, lafacilitat en lacomunicacio, I’ accésimmediat alainformacio, etc. i que exigeixen
noves orientacions en la planificacio del's sistemes educatius, noves definicions del's objectius de
I’ educacio, lareadequacio de les ingtitucions ales noves demandes socias, nous enfocaments en
lapreparacio dels professiond's que hi desenvol upen lasevatasca.
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Els canvis produits en les darreres dues décades, periode anomenat del pensament postmodern,
afecten les estructures més intimes del's sistemes socials contemporanis. Canvis anivell economic,
que esrefereixen aunanova concepcio del consum i del’ acumulacio i distribucid de riquesa, tant
anivell de béns materials com de coneixementsi d’informacié; canvisanivell politic, on esveuen
implicades les concepcions de globalitzacio i 1areconstruccio de lesidentitats nacionds; canvisa
nivell social, amb la desaparici6 de certesesi identitats que semblaven inamovibles i que son
substituides per | acceptacio de la diversitat en totes les seves manifestacions (religioses, étniques,
culturals, etc.); canvis anivell organitzatiu, amb el pasd unaexcessiva burocratitzacio cap a
I gparicid de noves ingtitucions més flexibles, on els papers socias delsindividus es valoren més
per lacapacitat de mobilitat i adaptacio que per unarigidaidentitat. (HARGREAVES, 1996).

L’ educacié hade jugar un paper fonamental en laformacio dels individus, per td defer-los
capacos d adaptar-se a aguests canvis, per preparar-los a prendre postures conscients i
responsables enfront de noves stuacions, desenvolupar les propies capacitats individuds
mantenint, pero, e respecte al's semblants, harmonitzar lapropia identitat amb ladiversitat de
I’entorn. | en aquesta nova educacio, lesingtitucions escolars, através del treball dels docents,
estan cridades atenir-hi un paper fonamental.

FERRER (1998a: 22-32) adverteix delanecessitat detenir ben present que I’ orientacio de
I"’educacio en € llindar del nou segle és determinant per ala preparacio dels joves d avui per a
futur proper. | és per aix0 que apuntales|inies mestres que, en la seva opinid, ha de contemplar
I’ educaci per donar respostaala societat que es perfilaales darreries del segle XX: unaeducacio
que permeti laconvivencia entre diferents cultures, una educacié universdigta que fadliti la
comprensi@i lasenshilitat enfront de |’ abast delsfendomens sociasi culturals, que hade potenciar
el pensament critic, creatiu i solidari, que formi en |’ autonomiai laresponsabilitat personals, que
utilitzi e potencial que permeten les noves tecnologiesi sobrepassa el marc estricte de |’ aula, que
requereix d’ una més gran implicacié de les families en la presa de decisions sobre els centres
educatius, enfocada com un aprenentatge al Ilarg de lavida, que retorni laimportanciadel llarg
termini, enfront de latendénciaalacercade resultatsimmediatsi sovint efimers.

En I'informe per ala UNESCO, elaborat per la Comissié Internacional sobre Educacio per a

Segle XX (1996), més conegut com “Informe DELORS’, es sintetitzen els reptes de I’ educacio
en quatre eixos, anomenats “ el's quatre pilars de I’ educacié”, que constitueixen les bases d’' un
concepte d' educaci6 capag de donar respostaas canvisrapidsi profunds del mén contemporani.
Aquests quatre pilars, -aprendre aconeixer, afer, aconviurei a ser-, possibiliten lasuperacio d'un
concepte d’ educaci6 basat en latransmissio de valorsi coneixements, per transformar-laen una
experiénciaglobal i continuada que, al llarg de tota lavida, fomenti € desenvolupament dels
subjectes, en tant que personesi membres de la societat (Comissio internaciond..., 1996: 75-76).
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Aprendre a coneixer constitueix alhoraun mitjai unafinaitat de lavida humana. Com amitja,
cadaindividu had aprendre a conéixer e mon quel’ envolta, tractant que s equilibri la necessitat
d unaculturagenera extensa amb una gairebé indispensable especialitzacio; i acceptant, alhora,
que ésinitil tractar de conéixer-ho tot i que aguest coneixement no ésinamovible.

Com afinalitat, estracta de desenvolupar € plaer de comprendre, de conéixer, de descobrir.
Aprendre per aconéixer, suposa aprendre aaprendre i aquest procés d’ gprenentatge ha d’ integrar
Iexercici del’atencio, delamemoriai dd pensament.

Aprendre a conéixer, tot combinant una cultura general prou amplia amb la possibilitat de

treballar a fons un petit nombre de mateéries. Aixo també vol dir aprendre per aprendre, per
aprofitar les oportunitats que ofereix I’ educacio a llarg de lavida.

Pistesi recomanacions
Comissié internaciond..., 1996; 85

Aprendre a fer, aactuar, t€ aveure amb la posada en practica del's coneixementsi en |’ adaptacio
d aguests per d futur treball. Aquest tipus d’ gprenentatge, pero, hade ser també flexible, per tal de
poder evolucionar i adaptar-se ales transformacions dels sistemes productius, i jano pot ser
considerat com una simple transmissio de sabers practics, gens negligibles per atrabanda.
Aprendre per adquirir una qualificacio professional, perd sobretot una competéncia que permeti
fer front a nombroses situacionsi atreballar en equip. | aprendre també afer, en el marc de les
diverses experiencies socials 0 de treball que s' ofereixen alsjovesi als adolescents, ja sigui de

forma espontania d’ acord amb el context local o nacional, jasigui formalment gracies al
desenvolupament de I’ ensenyament per alternancga.

Pistesi recomanacions
Comissié internaciond..., 1996; 85

Aprendre a viure junts, aprendre a conviure, representa també un dels grans reptes de I’ educacio
actual. Superar els pregjudicis i €s recels envers ds dtres, vencer les hodtilitats envers les
diferéncies etniques, religioses o culturals, és I’ inica via per aconseguir un mén on valors com la
tolerancia, € respecte mutu, lasolidaritat... esdevinguin € marc generditzat per alaconvivencia.
Aprendre a viure junts desenvolupant la comprensié de I‘dtre i la percepcié de les

interdependéncies (realitzar projectes comuns i preparar-se a controlar conflictes) tot
respectant els valors de pluralisme, de la comprensié mutua, de la pau, etc.

Pistesi recomanacions
Comissié internaciond..., 1996; 85

Aprendre a ser es destaca com un principi fonamental de |’ educacio, en lamesura que aquestaha
de contribuir al desenvolupament integrd del’individu, tant en |’ aspecte fisc com espiritua
(intel ligencia, sensbilitat, sentit estétic, responsabilitat personal, etc.) L’ educacio de les capacitats
humanes no directament relacionades amb la dimensio productiva ha de ser considerada basicaen
I’ educacio. L’ objectiu, € desenvolupament de I’ ésser huma, s'iniciaen € naixement i arribafins
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al fina delavida, i ésun procés que sinicia anb el coneixement d'un mateix i S obre,
progressvament, alarelacié amb | dtre.
Aprendre a ser per tal de desenvolupar la personalitat i poder actuar amb una capacitat
reforgada d’ autonomia, de criteri i de responsabilitat personal. Per aix0 no s ha de negligir cap

de les potencialitats de I'individu: memoria, raonament, sentit estétic, capacitats fisiques,
aptituds per comunicar...

Pistesi recomanacions
Comissié internaciond..., 1996; 85

Laformaci6 dels ensenyants en aguest context de canvi accelerat i profund, on els reptes de
I’ educaci6 sobrepassen I’ estricte transmissio de sabersi apunten al desenvolupament integral de
I ésser humaen tant que individu i membre de la societat, esdevé un factor de vital importancia

CARNEIRO (1998: 21-22), membre delaComissio internaciond tot just citada, enla seva
gportacio alesjornades que, sobre |’ informe Delors, esvan dur aterme ala UAB, fauna defensa
inequivoca del paper decisiu dels professors en la societat actual | esrefereix a aquest col-lectiu
com una enorme forca de progrési de desenvolupament. Apd -la, per aix0, alanecessitat que els
professors siguin persones dotades d’ una alta competenciamoral i intel lectual, per laqual cosa
qualsevol societat que es preocupi profundament per a I'educacio, ha de vetllar que €ls
professionals de I’ ensenyament esreclutin, afirma, entre els millors de cada generacié, preparats
per conduir un procés educatiu basat en e foment de la capacitat d’ aprendre.

Una societat educativa, on totes les “respiracions’ estan proveides d’ intencionalitat formativa,

una societat que escull I’educacié com a finalitat del desenvolupament -i com a mesura

fonamental d'aquest-, en oposicié a laseva instrumentaitzacié a I'altar dels maquines

economiques, s hade centrar obligatoriament en els educadors, que son els seus artifexs

primordials. Educadors que no es limiten a oferir solucions prefabricades, sin6 que tenen el
valor i ladeterminaci6 d’ ajudar a formular les preguntes més incomodes.

Carneiro, 1998: 22

L’ aportacio de CARNEIRO aposta d’ una maneraferma pel paper fonamentd del professorat per
al’educaci6 de lasocietat en la capacitat de reflexionar, la condicié imprescindible, -ensdiu - per
tal que els Sstemes educatius facin un pas de qualitat:

La incorporacio de la capacitat de reflexionar, com a actitud sistematica, és un pas

indispensable per al’edificacié de la societat generativa, és a dir, una societat que procura
consolidar alo nou sobre el millor llegat de la seva memoria col -lectiva.

Carneiro, 1998: 23

Un professorat, en definitiva, sensible ales transformacions de la societat, que aposti per una
educaci6 que formi per alaconsecucio d’ un mon mesjust, méslliure, on esdretsdesindividusi

dels pobles siguin respectats, on cada persona assoleixi la preparacio que |li permetra
desenvolupar, a llarg de la sevavida, les seves capacitats com aindividu i com amembre de la
societd.
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2.2 Tendenciesi concepcions sobrelaformacio del professorat

221 Concepcionsal’entorn delaformacié dels docents

Depenent de |'orientacié esperada de la seva funcié docent, s'han definit concepcions o
perspectives diverses sobre laformacio del professorat. MARCEL O (1995) o PEREZ GOMEZ
(1993) digtingeixen fins a quatre diferents perspectives, s bé MARCELO (1995: 190) puntualitza,
pero, que a seu parer cap d aguestes explicai compren totalment |a complexitat de laformacio
del professorat.

1. Laperspectivaacadémica

Lafuncio del professorat es basa fonamentament en latransmissio de coneixementsi, per tant, ha
de posar en contacte I'dumne amb laciéncia. Laseva professonditat radica en el grau de
competencia sobre la o les disciplines en que s especiditzai laclaredat amb que explicaels
continguts.

Laformacio del professorat es converteix, des d aguesta perspectiva, en € procés de transmissio
de coneixements cientifics i culturds per dotar-lo d’una formacié especiditzada, centrada
principalment en el domini dels conceptesi en |’ estructura disciplinar de lamatéria de laque és
especialista; es destaca, com a objectiu fonamental, € seu paper com aexpert en una o diverses
arees. (MARCELO, 1995: 192).

PEREZ GOMEZ (1993: 400i ss.) defineix dos extrems en aguesta perspectiva: un enfocament
enciclopédic i un enfocament comprensiu, entre els quals S acostumen a produir multiplicitat de
stuacionsintermedies. En € primer enfocament, no esdiferenciad que s had ensenyar del comi
es confon € domini de la matériaamb la competencia professional. En € segon cas, en canvi, €
coneixement profund de lamatéria a ensenyar -des dels punts de vista conceptud, historic i
epistemol ogic- es completa amb la capacitat del's subjectes experts en la matéria de transformar
aguest coneixement del contingut en conel xement de com ensenyar-lo.

2. Laperspectivatecnica

L’ actuaci6 del professiona és més aviat instrumental, adregada a la resolucié de problemes, els
guals sorgeixen de la practica, i es resolen aplicant teories, técniques, principisi coneixements
cientifics, fonamentats en lainvestigaci6. Aquests principis donen lloc anormes o receptes per ala
intervencié, que s son aplicades rigorosament condueixen a's resultats desitjables. Lacompetencia
professiond del docent esvaorapel coneixement d'instruments cientificsi técnics per aplicar ales
Stuacionsdel’aula
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Dins d aguesta perspectiva, PEREZ GOMEZ (1993: 404-405), basant-se en diversos autors,
distingeix dos corrents als quals denomina “model d’entrenament” i “model d' adopcié de
decisions’. En e primer, € futur docent ha de preparar-se en el domini de les tecniques que i
forneixen especiaistes externs; la sevaformacio had' incloure un entrenament en el domini i Gs
d aquestes competéncies. En el segon cas, encanvi, s bé e futur docent aprén técniques
dintervencié a I'aula, aquestes han d esdevenir principis i procediments que ds docents
utilitzaran a prendre decisons i resoldre els problemes que se'ls plantegin a llarg del
desenvolupament de latasca quotidiana.

3. Laperspectivapractica

Sota aquesta visio, € docent ha de ser capag de resoldre ladiversitat de fetsi situacions que es
produeixen en lacomplexitat de |’ aula. El mestre esdevé un professional que utilitzal’ experiéncia
i lacreativitat per resoldre problemes de I’ ensenyament, talment com un artesa o un artistaes
formaen e s delapropiaactivitat professional. Lareflexio sobrel’ accié esdevé un factor clau
des d' aguesta perspectiva.

Laformacio dd professorat es centraen I’ gprenentatge de la practica, per ala practicai a partir
dela practica(PEREZ GOMEZ, 1993: 410). L’ aprenentatge queda supeditat ales experiéncies
viscudes d costat de docents experimentats, les quals esdevenen e procediment més eficag per ala
formacio, aixi com per al’ adquisicio d’ experienciai de creativitat, per tal de saber resoldre les
situacions Uniquesi complexes que configuren € diaadiadel’ exercici docent.

Seguint amb lasintes de PEREZ GOMEZ (1993: 410-422), aquest autor recull dos correntsen €
marc daguesta perspectiva, que denomina respectivament “enfocament tradiciona” |
“enfocament reflexiu” sobre la practica. Per al’ autor, aguest enfocament, de plenavigenciaen
I actualitat, ha sofert unallarga evolucié des de la primeraformulaci6 aportada per DEWEY, que
amb laseva frase “learning by doing” gpostava per formar un “professiona reflexiu que
combinales capacitats de cercai investigacio amb les actituds d’ apertura mental, responsabilitat i
honestedat”. En |’ enfocament tradicional, I’ aprenentatge es produeix d’ unaformano reflexiva,
fortament rutinitzadai molt conservadora, encara que normament plena de sentit comu acumulat a
[larg dels anys de desenvol upament professiond ; esta mancat, perd, del suport conceptud i tedric
delainvestigacioi lareflexid sstematica sobre € procés educatiul.

El segon enfocament ha rebut I’ atencid de molts autors, €'s quals han aportat matisosi visions
personals sobre la formaci6 d' un professional reflexiu sobre la propia practica. Entre les més
recentsi difosesestroba e modd de SCHON (1992) que es basa en tres principis. €
coneixement des del’accio, € “saber fer”, que és e que permet actuar i que S acumula através
delapracticareflexiva; lareflexié des de |’ accid, que es produeix a partir de les reflexionsi les
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discussions conjuntes fruit d un treball en equip, i que prenen com a base els coneixements
tedricsi les creences de cadamembre; lareflexié sobre |’ accid, que aportala dimensié anditica
que € docent realitza sobre la propia actuaci6, posteriorment a aquesta.

4. Laperspectivade reflexié en la practica per alareconstruccié socia

La funcié dd docent és facilitar I'gprenentatge dels alumnes per td que assoleixin,
progressivament, la maximaautonomiai, en consequiencia, aprenguin a aprendre. El professor es
considera com un professional autonom, que contempla les condicions politiques, culturds,
socids, economiques i del context que condicionen laseva viso dela redita, tant com €l
desenvolupament de lasevaaccio educativa.

En aquesta perspectiva e professor ha de ser capag de reflexionar criticament sobre la practica
quotidiana en relacié tant amb el's processos d’ ensenyament-aprenentatge com amb € context en
el qud la seva tasca es desenvolupa D’aguesta manera, la seva actuecidé propicia el

desenvol upament autdnom i emancipador dels que participen en @ procés educatiu. Les creencesi

elsvalorsdels professorsi ds seus diferents posicionaments de caracter étic conformen les
diverses maneres d’ entendre I’ accid educativa.

Dins d aquesta perspectiva, es distingeixen també dos corrents, |'“enfocament de critica i
reconstruccio socid” i I enfocament d’ investigacio-accid”.

Aquest primer enfocament s argumenta des de la base que laformaci6 del docent ha d’ estar
focalitzadacap a
Preparar professors que tinguin perspectives critiques sobre les relacions entre I’ escolai les

desigualtats socials i un compromis moral per contribuir ala correcci6 d’ aquestes desigualtats
mitjancant les activitats quotidianes al’aulai al’ escola.

Zeichner (1990) citat a Pérez Gémez, 1993: 423

Des d aquest enfocament, €l's programes de formacio del professorat han d’ estar basats en tres
aspectes fonamentals: unaformacié cultural amb un clar contingut politic i social, una capacitat
d andlis reflexiva sobre lapropia practicai un coneixement critic del context que permeti crear
actituds de compromis politic i socid.

El segon enfocament, defensat per autors com ara STENHOUSE (1984) i ELLIOT (1990), es
basaen laidea que I’ ensenyament és basicament una activitat creativa, artistica, i que implicaun
model de desenvolupament curricular on € professor no aplicarutinariament uns principisi unes
tecniques, Sind que reflexiona sistemati cament sobre la propia actuacio i, en funcio dels resultats,
pren decisions sobre com reorientar la seva practica professiona. Reflexid, pero, que no ha de ser
nomes un exercici realitzat al’ aula sin que requereix didleg, contrast d’ ideesi opinions amb
dtres professionals. La invedtigacié-accio es converteéx axi en un insrument per a
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desenvolupament professiona dels docents en els propis centres, que implicala posada en marxa
de processos d'andlisi i reflexid conjunta basats en la comprensié de lapractica i orientats a
facilitar-nelacomprensio i latransformacio (PEREZ GOMEZ, 1993: 429).

Ladimensio moral i éticadel’ exercici professional dels docents apareix com un compromis
indestriable de latasca educativa. Des d’ aquesta perspectiva, esfanecessari un clar posicionament
ideologic del professorat, € qual parteix de les propies conviccions, perd que hade ser discutit i
consensuat amb larestadel col-lectiu docent a qua pertany.

LISTON i ZEICHNER formulen aixi agquest compromis, en relacio alareorientacié que ca donar,
desdel seu punt de vistaalaformacio dds professors:

Hem de cridar |" atencio dels nostres estudiants sobre determinades questions relatives ala
injusticia educativa i demanar-los que considerin i avaluin el seu treball sobre labase de la
seva qualitat moral i éticai no només respecte de la seva perfeccio tecnica.

Si com a formadors de professors podem fer alguna cosa per alaformaci6 de la consciencia
social dels futurs docents i proporcionar-los possibilitats alternatives i concretes per realitzar
I" objectiu d’ una educaci6 d’ elevada qualitat per atots els nens, haurem aconseguit molt.

Listoni Zeichner, 1993: 60

No obstant la defensa d’ aquesta opci6, la seva proposta integra, també, atres principis essencias
per alaformacio:

[també] ens preocupen profundament la formaci6 académica, la competéncia técnicai una
escolaritzacié adequada des del punt de vista evolutiu, perd volem veure s beneficis
d’ aquesta escol aritzacié compartida per tots.

Listoni Zeichner, 1993: 61

Per a IMBERNON (1998), la funcid docent en aguesta societat canviant implica, per a
professorat, una solida preparacio disciplinar, una profunda preparaci 0 sociopedagogicai didactica
i una convincent preparacio persond, éticai mord.

S atorguen al’ ensenyant noves funcions que li confereixen un paper decisiu com a agent del
canvi, afavorint |’ accés a coneixement, pero tambeé potenciant € desenvolupament de les capacitats
cognitivesi afectives, I’ exercitacio de la capacitat reflexivai critica, latranamissé devaorscom ara
lacomprens6 mtuai latolerancia.

MARTINEZ (1998: 23) apuntatambé cap aladefinicio d’ un perfil docent que hade canviar, i en
destaca especidment lanecessitat en €ls periodes de I’ educaci6 infantil i del’ educacio obligatoria:
un professional que hade substituir lafuncid instructorai de transmissié de coneixements, cap a
lade gestor del coneixement i mediador en el's conflictes, sense, pero, inhibir-se de la primera
funcio. Per aixo, € docent ha de ser, ineludiblement, una persona culta, capac d entendre que la
sevafuncid no ésladetransmetre € que sap, sind de fomentar e coneixement i la construccio de
valors en els seus alumnes, d’ gjudar ala construccio de recursos per gestionar lainformacio i
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infondre-li significat, de facilitar també recursos per afrontar els conflictes, apreciar elsvalorsi
construir-ne de nous.

Lanecessitat del canvi esfa, doncsevident i, al’ Estat espanyol, és secundada per multiples autors
que s han ocupat i S ocupen, actudment, de temesvinculats alaformacié -inicia i permanent- del
professorat (BENEJAM, 1986; IMBERNON, 1998, 1999; GIMENO SACRISTAN, 1993
MARCELO, 1995; PEREZ GOMEZ, 1993) entre molts altres. Per IMENEZ et al. (1999: 155)
és termes de “professor reflexiu” de SCHON (1992), de “professor critic’ (CARR i
KEMMIS, 1988) o d'“investigacié-accid” (STENHOUSE, 1984, 1987; ELLIOT, 1990, 1991),
formen part del discurs actual respecte de laformacio del professorat i es reflecteixen en |’ esbds
del perfil del professorat que apareix ala LOGSE.

No obstant aguesta unanimitat en els plantgjaments, molt sovint, pero, s observen situacions de
decalatge entre les intencions declarades en els documents i |a posada en marxa de mecanismes
eficacos de preparacié del professorat per assumir aquests canvis. Lainérciadelesingtitucions
propiciaque ni I’ actualitzaci6 del professorat jaen exercici ni laformacid inicia de nous docents
siguin sincroniques amb les reformulacions del's objectius de I’ educacié que sorgeixen com a
consequenciade les transformacions politiques i socio econdmiques en es quas es solen
emmarcar (PEREZ GOMEZ, 1993).

Aixi mateix, es posen en evidenciaagunesincongruencies resultat del manteniment del nivell
academic delaformacié del professorat de les primeres etapes de I ensenyament obligatori -
infantil i priméria- anivell de diplomatura; IMBERNON ho expressaamb aguestes paralles:
Volem ressaltar el fet lamentable que, en I’ actualitat, malgrat la oportunitat de lareforma es
mantingui el nivell de diplomatura en els estudis de magisteri malgrat que arguments de
natural esa diversa aconsellaven I’ ampliacio dels estudis fins a nivell de llicenciatura. Eslogic
pensar que amb només tres cursos academics el temps dedicat al’ estudi, alareflexio i ales

practiques resulta insuficient per ala preparaci6 professional del professorat, laqual cosa
significa una formacié de rang inferior i insuficient i una devaluacio6 de la professié.

Imbernén, 1998: 49

Lacreacié d unallicenciatura de magisteri ha estat llargament reivindicada, tant per amplis sectors
de professors com pels estaments implicats en laformacié dels mateixos, com un mitja per
aprofundir en laformacio integral dels docents. La necessitat d’ ampliar laformacié dels docents
per ales primeres etapes de |’ ensenyament obligatori implicaria, d mateix temps, lareconsideracio
delacreacio d' un cos Unic d’ ensenyants.

Shan suggerit diverses formules, que inclouen opcions no necessriament excloents: la
possibilitat d' accedir als estudis de magisteri havent cursat préviament un primer cicle universitari
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o larealitzaci6 d'un curs sencer de practica professional tutoritzada son algunes de les vies que
han estat proposadesi que tenen antecedents en agun pais europeu.

En el terreny de les reditzacions concretes, algunes universitats han endegat I’ elaboracio i
discussi6 d' un projecte d’ organitzacié d' uns estudis propis, anivell de segon cicle (120 crédits, a
cursar en dos anys), que conduirien al’ obtencio d’ un titol de “ Graduat Superior en Magisteri”.
LaFacultat de Ciencies de I’ Educacié delaUAB hainiciat aquest procés de discussio durant €
primer trimestre del curs 2000-2001, amb laintencié de tenir aprovat un marc referencial per a
posterior desenvolupament del projecte. El projecte ha quedat pero provisionalment paraitzat, a
I’esperaque € debat al’ entorn dels acords de Bolonya (1999) aporti un marc més concret en €
qud inserir laproposta.

222 Laformacio del professorat de Primaria a Europa

Laformacié del professorat per als diferents nivells de I’ ensenyament i, particularment, de les
etgpes obligatories, ocupaun lloc destacat en @ plantgjament d’ un sstema educatiu.

Si bé éscert que, d llarg de lahistoria, laformacio del professorat ha estat sotmesa a situacions
deplorables, com a conseqliencia de circumstancies politiques, economiques i sociasque, o béno
han reconegut laimportanciade |’ educacié del conjunt de la poblacié o bé I’ han menystinguda
deliberadament, no és menys cert que, especiament a partir dels anys 70, la formacié del
professorat ha esdevingut, en lamajoriadels pai'sos europeus, un component essencia en el
plantgjament dels respectius Sstemes educatius.

Segons consta en elsinformes de la OECD (2000) i de la Comissi6 europea/Eurydice (2000)
sobre laformacio dels ensenyants de | es diverses etapes educatives, en €l's paisos pertanyents a
aguestes organitzacions, laformacié dels professors dels nivells primari i secundari s imparteix,
majoritariament, en ingtitucions d’ ensenyament superior, jasigui ala universitat (sobretot per ala
formacio dels professors de secundaria) o en centres d’ ensenyament superior no universitari. Pel
gue fa, més concretament, al professorat de Primaria, lainclusio d’ aquests estudis en € nivell
universtari, en els paisos que han reditzat aguest pas, ha representat una fita especiament
important, que vatenir lloc farelativament poc temps: ala década dels 70 (a Espanya, Irlanda,
Suéciai Finlandia) i dels 80 (a Francai Grécia), mentre que ja eravigent a Anglaterra des del
comencament del segle (FERRER, 1999).

L es dades consultades respecte dels paisos de la UE (Comission européenne/Eurydice, 2000:
125), mosgtren, en canvi, diferenciesimportants quant ala durada dels estudis; agquesta oscil -laentre
els 3 anys, en paisos com ara Austria, Bélgicao Espanyai els5 anysi mig, per exemple, a
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Alemanya. Els estudis d’ una duradade 4 0 4 anysi mig son els més freqlients (per exemple a
Franca, al Regne Unit, altalia, als Paisos Baixos, 0 a Dinamarca), si bé ladurada en xifres
absolutes no és coincident ni amb les condicions d’ accés a's estudis, ni amb la seva adscripci6 a
nivell universitari o d nivell d’ ensenyament secundari.

Actudment, coexisteixen dos gran models de formacid, denominats respectivament, model
simultani (concurrent model) i model consecutiu (consecutive model). En € primer model, € més
freqient en relacid alaformacio del professorat per al’ Etapa Primaria, laformacié pedagogica
tedricai practicaes cursad mateix temps que les materies curriculars. En el segon model, molt
estesenrelacié al professorat per a I’ Etapa Secundaria, laformacio enuna 0 més matéries
curriculars precedeix laformaci6 en lateoriai practicade I’ educacio (OECD, 2000: 221). Esde
destacar, com una excepcié notable, € cas de Franga, on laformacio del professorat de Primariai
de Secundariarep e mateix tractament, seguint el model consecutiu, i implicahaver obtingut,
préviament, un Diploma d’ Estudis Generals (DEUG) que s obté després de 2 anys d’ estudis
universitaris

En ambddés casos, laredlitzacié d’ un periode de practiques en centres educatius es perfilatambé
com un component essencia de laformacio, tant s es duu aterme durant lamateixa, com s es
consideracom un requisit previ per al’ accésal’ exercici professiondl.

Laprevisio delaformacio en servei o formacié permanent del professorat a llarg delavida
professional apareix també com un element basic. FERRER (1999: 347) destaca laimportancia
gue pren aguest aspecte en alguns dels documents més significatius dels darrers anys sobre el
temade |’ educacio.

2.3 El professorat demusica: consideracions previes

En les societats que s associen a que es podria anomenar “cultura occidental”, existeix una
llargatradicié en € camp de laformacio musical ingtitucionalitzada. L’ especificitat i € grau de
complexitat assolit pel llenguatge musical hagenerat, des de molt antic, la necessitat que lamuisica
S ensenyi, adiferenciade que succeeix en dtres cultures, on lamisicas aprénen e s delavida
delacol-lectivitat, perqueé sol estar vinculada ales tradicions més arrelades, asrituals magics, a

ciclenaturd anud, etc. (SVMIALL, 1989; BLACKING, 1994).

L’ambit d' actuacié del professorat de misica, en € decurs de la seva evolucié historica, ha donat
[loc amiltiples campsi especialitzacions, en funcio de les diverses necessitats que la societat
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generavaen relacio a coneixement de lamusica. En €l nostre context mésimmediat, des dels
requeriments per alaformacié del misic instrumentista professiond, passant per la preparacio del
compositor o del director, o ladel docent queiniciaen € coneixement i lapracticadd |lenguatge
musical o I’educador que trebdla en nivells amateurs, es plantga una panoramica molt
diversficadade necessitat de formadors.

Cenyint-nos a marc especific d’aquesta recerca-la formacié musical a I’ Etapa Primaria- cal
considerar, d entrada, que en la panoramica de la historia educativa musicd, plantgjar la necessitat
que I’ educacié musica arribi atotalapoblacio és unaformulacio reativament recent i queimplica
reconsiderar en profunditat les practiques formatives que s havien desenvolupat fins deshores.

Actualment, ningli no discuteix que cd que I'educacié musical arribi a tothom. Variaran els
enfocaments pedagogics, la seleccid dels materials sonors en els qual's basar la practicamusical,
finsi tot potser aguns dels objectius fonamental's, perd es defensa el valor educatiu de |’ educacio
cultural artistica, i es considerainherent a dret al’ educaci6 rebre algun tipus de formaci6 de les
capacitats musicals en particular, en un context de formacié culturd i per d desenvolupament dels
sentitsestétici artidtic:

Una de les funcions essencials de I’ educacié és transmetre el patrimoni cultural i contribuir a

la seva renovacio, desenvolupar €l sentit estetic del nen i de |’ adult, preparar-los per tal que

apreciin degudament les obres mestres de la cultura en totes les seves expressions, permetre a

tots participar en lavida cultural, desenvolupar la creativitat i, si es dona el cas, ajudar-los a

convertir-se en creadors. [...] L' educacié troba, doncs, en la cultura una part essencial del seu

contingut, al mateix temps que és indispensable per al desenvolupament i larenovacio dela
mateixa.

UNESCO, 1994: 6, paragraf 5040

Acostar tothom ala musicarequereix disposar del professorat adequat per fer-ho: un professorat
que no s adreca només a aguells que han triat voluntariament aquest camp de coneixement, ja
sigui amb unaintencio professionalitzadora 0 com a cultura personal, siné que afronta el repte
d'iniciar enl’educaci6 musical a tots i cadascun dels individus, amb les seves particulars
capacitats, senshilitat, aptituds, interessos, entorn culturd, etc.

Els diversos models o enfocaments dirigits aformar docents de musica per al’ ensenyament no
epeciditzat estan en estretarelacio amb € lloc i laconsideracio que s atorgaal’ educacié musica
en els curriculums escolars, aixi com als objectiusi al's continguts que els integren. En generdl,
doncs, les reflexions sobre aguesta formaci 6 estan gairebé sempre contextuaitzades en un sstema
educatiu determinat, en €l qual lainclusié delamuisicapot ser més 0 menys recent, tenir un
enfocament de caire mésinstructiu o mésreflexiu i critic, on la dedicacié setmanal al’ area pot
variar sgnificativament i on lesinfrastructures per atendre les peculiaritats de lamuisica sn també
molt diverses.
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231 A I'entorn del perfil per al mestrede musica

El docent de musicahade reunir una serie de caracteristiques que son inherents no només alaseva
condicié com aeducador, Sné tambéen rdacié al’ espedificitat delamatéria

Desdel’areade musica, i especidment en s nivellsmés basics de |’ ensenyament, e mestre ha
d assumir que, en lasevatasca, tant 0 mésimportant que latransmissio d' un saber especific, cd vetllar
pel desenvolupament d’ unes capacitats personaslligadesa sentit musicd, pd cultiu delasengbilitat,
axi com pd desvetllament i I’ expand 6 dds santitsestetic i artidtic.

L’ educador musical hade ser un bon comunicador, capag de motivar | engrescar es seusaumnesen
les diverses Situacions que es generen per mitja de la practicamusica. La musica, per mitja de
I educador, ha de ser sempre unavivenciaplaent i un motiu de gaudi persond, sense per aixo perdre d
rigor ni laprofunditat que |’ acte educatiu requerax.

En lasevacontribucio alaformacio del sentit estetic delsaumnes, li ca gudar-los aser sensiblesi

oberts al mén sonor que els envolta, tant muscad com d ambit extramusica. Ha de potendiar la
capacitat de fer-los esdevenir ciutadans critics sense, pero, coaccionar ni interferir en lesmditiples
interpretacions o apreciacions personas que, en relacio alasenshilitat artistica, es desprenen deles
diversssindividuditets.

Enunadtrenivel, d mestre hade ser un modd musica d aosoluta correccio per ds seusaumnes, end

sentit que laseva capecitat d’ expressd musica hade representar en tot moment un excd {ent exemple
enrdacié aquasevol dds parametres basics delamusica: justesaen |’ afinacio, precisio en d sentit

ritmic, oidamusica ben desenvolupada, sentit tond i harmonic, etc. | aixo, encara, N0 NOMES com una
destresa o habilitat tecnica, Sn6 sempre d servel delamusicditat, 0 Sgui delacapacitat detranametre,

comunicar i manifestar emocions, estats d’ anim o sentiments per mitjadd llenguatge dels sons,

Per sr capag de dur aterme un projecte docent quetingui en compte tot aquest vental de possibilitats,
el mestre de mUsicahade disposar d' unes capacitatsi un bagatge musica gensbands, en ladestresa,
enlacomprensGi lapracticadds agpectes méstecnics, en dscriteris pedagogics especifics, axi com
enlasenghilitat i € sentit critic en d vessant més humanigtic, per ta de garantir una practica docent que
permeti assegurar un desenvol upament harmonic dd sentit musica dels seusaumnes.

Com adocent d’ aguesta area especifica, € mestre que s ocupad impartir I’areade musicaha de
conéixer també els agpectes psicol 0gics, pedagogicsi sociol 0gics que estroben estretament vinculats
amb lamUs caen tant que ambit d' educaci6. L’ educador hade ser coneixedor de les etgpes evolutives
dels nens quant d desenvolupament deles capacitatsi destreses musicals propies de |’ ésser huma (per
citar dgun exemple, desde les primeres manifestacions sonores del recent nascut i € seu lligam amb
esprimersesadisdd desenvolupament del llenguatge verbd ales etgpes maduratives del’ infant quant
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al’evolucidi afinament del sentit ritmic, I'gparicid del sentit tonal, etc.). Aquestes son quiestions
decisves queli donaran les bases per d plantgament de seqliencies d' gprenentatge adequadesales
etapes evol utives del's nens. També les qliestions de caire pedagogic son essencids, jaque orienten

I" educador, per exemple, en gliestions tan basiques com latriade les|inies metodol dgiques més adients
i adequades per a cada context educetiu. | findment, & coneixement de lesimplicacions sociol 0giques
que es deriven d’'unes determinades formes de presencia de la misica en les socidats més
indudtriditzades, jagque e nen viuimmers en un entorn en que gprén i esformaunacultura, unshabitsi

un gust musica deformainconscient, a partir dels estimuls que rep del seu entorn vital més proper
(familiar, escolar, etc.) perd tambéi de formamolt determinant, dels maltiples medis de reproduccié
sonora.

Al llarg del segle XX, laprogressivaimplantacio de |’ educacié musica en els sistemes escolars de
diferents paisos en I’ ambit de |’ escol aritat obligatoria, hadonat lloc adiverses maneres d’ enfocar la
formacio del professorat a qual seli confiava aquestatasca (BRUNEAU, 1991; ABELES, 1994;

HENTSCHKE, 2000). Maneres d enfocar, perd, no sempre respectuoses amb la responsabilitet

exigidai exigible, jaque magrat s avengos en lesinvestigacions sobre psicologia de les facultats
musicasddsindividusi les sevesimplicacions en lamaduracio globa del’ ésser huma, ni lainclusié
del’areaen dscurriculumsescolars ni en laformacio del professorat han estat abordats, molt sovint,
amb laseriogitat i @ rigor indispensables per aunaformacio integral de qualitat. Efectivament, les
referénciesala“malasaut” del’ educacié musicd al’ ensenyament generd i, molt especidment, a
I Etapa Primaria, son presents en un gran nombre d’ obres consultades, i es perllonguen, magrat
indubtables avencos, perd també aguns retrocessos, finsal’ entrada dd tercer mil-leni (TAEBEL,

1990; ROBERTS, 1991; STOWASSER, 1993; REIMERS, 19%4; SCHEIDEGGER, 19%;

STEEGE, 1994; UPITISet al., 1999), tant aEuropa, com aAméricadd Nord, comal’ Ameéricallating,

entred dtresindrets, amb I’ excepcid d’ dguns paisos del Centrei Nord d’ Europaon semblaquela
Stuaci6 és condderada més sisfactoria (LEPHERD, 1991; MEDNANSKA, 1994

MARKIEWICZ, 1995; SINOR, 1995).

Malgrat la cerca en diferents bases de dades, no ha estat possible trobar gaires publicacions que
abordin aquest tipus de tematiques des de |’ optica de plantgar estats d’ opini6é sobrelaqliestid i molt
menys, encara, referides a nostre context mésimmediat. Es per aixo que, malgrat procedir de contextos
gparentment molt alunyats del nostre, s han recollit les opinions d’ autors de paisos molt diversos,
formadors de professorat de misica, en elsquals s han pogut contrastar idees i opinions que apunten
en la maexa direccié queleslinies mestres que S acaben d' exposar. En generd, en les obres
consultades, no apareixien opinions divergents, Snd mésaviat postures complementaries, sorgides,
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sovint, ddl's antecedents especifics en lamanerad abordar en dtres momentslaformacio musica dels
mestres.

En la bibliografia consultada, han gparegut tres propostes netament plantgades que gporten
congderacions generdsi propostes concretes per al’ establiment de punts basics per alafonamentacid
de possibles curriculums de formacié de mestres de musica. Tot i que, com s acaba de dir, son
plantgats en contextos educatius ben diferentsentre g, i finsi tot geograficament molt alunyats (com
arad Regne Unit, Audrdiao Itdia), gporten dements per alareflexié al’ entorn de quinseementshan
d articular laformacié d’' un mestre de musica per ales diverses etapes de I’ ensenyament basic en
generd i, més concretament, per al’ ensenyament primexi.

Al Regne Unit, un pais amb unatradicio de més d’ un segle en quant alainclusié del’ educacio
musicd al’ ensenyament generd (WARD, 1998), s mestres responsablesd impartir lamUsica-tant a
primariacom asecundaria- eren generdment especidistes que procedien dels conservatorisi tenien, en
conseqliencia, una preparaci 6 fortament decantada cap alainterpretacié insrumental, mentre que no
rebien cap tipus de preparacio pedagogica. Aquesta situacio, qliestionada en profunditat per molts
professionas en esdarrers anys, i en un moment, amés, de cris generditzada delaformacié dels
ensenyants, portavaa SWANWICK (1994) aformular un seguit de consideracions sobre que hauria
d’ egtar inclos en un curriculum de misicaper alaformacioinicid de professorat:

Desenvolupar competéncies en musica-vocal i instrumental- através d’ una amplia gamma

de llenguatges.

Oferir tecniques d'assaig i direccid i coneixement de repertori coral i instrumental.

Aprendre a manejar tecnologia relacionada amb lainformaci6 sobre la musica.

Valorar les caracteristiques del coneixement musical i la seva adquisicio.

Examinar els descobriments de recerques en relacio al desenvolupament musical dels
infants.

Revisar recerques sobre els efectes de I’ aplicacié de diveres intervencions curriculars en
musica.

Avaluar diverses maneres de qualificar els alumnes.

Investigar el potencial d’una amplia quantitat de material educatiu per mitja de treballs
practics.

Analitzar diverses estrategies d’ ensenyament i tipus d' organitzaci6 de classes, per mitja de
I’ observacio, lasimulacio i ladiscussio.

Preparar i avaluar I’ eficacia d’ un programa de classes.

Inventar i avaluar una seqiiencia progressiva de classes.

Formular reflexions al’ entorn de la practica docent.

Revisar textos clau del camp de I’ educacié musical.

Redactar un curriculum.

Swanwick, 1994: 4
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Destaca, en aguesta proposta, € clar decantament de | autor envers les necessitats del mestre com
adocent, mentre que apareix forca més desdibuixadalapreparacié musical necessaria. Molt
sensible als corrents més innovadors de laformacio del professorat, I’ autor inclou € contacte amb
larecercaeducativa, com aun factor destacat per alaformacio ddl futur docent: jasigui en e sentit
d acostar I’ estudiant a recerques sobre el camp de I’ educacié musical, com fomentant la propia
formacié com ainvestigador amés de docent. Aquest és un element important en la preparacié de
mestres que ben poques vegades es contemplaen els programes de formacié inicid.

Referint-se també a camp de laformacié musical del's ensenyants per ales escoles primaries, a
Augrdia, TEMMERMAN (1997), basant-se en una recerca anterior sobre | efectivitat del
professorat, duta a terme per PORTER i BROPHY (1988), defineix tres ambits - tots tres
d'importancia equivdent- sobre s quds, opina, cddria edificar una proposta de formacio
adequada per a professorat responsable d' impartir lamuisica:

[..] ser coneixedor del contingut i de les estratégies d ensenyament, tenir uns objectius

educatius clars, ser coneixedor de les necessitats de I’ alumnat, fer un Us adequat dels materials
educatius que es disposai ser reflexiu envers la propia docencia.

Temmerman, 1997: 30

Pel que faales caracterigiques personals i professionas, aquests autors identifiquen com a
crucias, les seglients:

[...] I'entusiasme per |’ ensenyament, el respecte per als alumnes, mantenir ladisciplina i
promoure el goig dels estudiants.

Temmerman, 1997: 30
| enrelacié ales competéncies més especifiques de mUsica, determinen les seglients:

[...] ser capagos de cantar, de dirigir (conduct), utilitzar instrumentsi planificar les classes.
Temmerman, 1997: 30

L’ aportacié d’ aquests autors conté, indiscutiblement, apreciacionsvalidesi suggerents per al

nostre context, ja que recull algunes de les linies genera s que anteriorment s han aportat com a
basi ques per aun ensenyant de musica. Entre les premisses s hi inclouen, entre d' dtres, qliestions
gue es desprenen de I'especificitat de la mUsica en tant que materia atidica, atres més
relacionades amb coneixements especifics del’area i, encara, altres que formen part dd rol
d ensenyant en un concepte més general. S hi trobariaafaltar una més gran concrecié quant al

nivell de preparacio musical considerat necessari, jaque |’ autora adverteix que algunes qliestions
son forcadeterminants al” hora d’ establir un curriculum per a's futurs ensenyants. Concretament,
lamenta, entre d' altres, € limitat temps que esdedicaalamusicai les condicions prévies de molts
estudiants que tenen molt poca o cap base (background) musical (TEMMERMAN, 1997: 30).
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Una de les propostes més desenvol upades que ha estat possible consultar ésla que fa un autor
itadia, BARONI (1994), que planteja una dternativa molt completa de formacié per aun paison
I"’educacié musical al’ ensenyament general esta, sembla ser, molt poc atesa. A mésd'll, altres
autors (DELFRATI, 1994; TAFURI, 2000) denuncien que Itdia pateix una Stuacié de greu

abandonament dels nivells més basics d’ ensenyament musical. Des d’ aquesta situacié, BARONI

formulauna propostagloba deformacio, s eixos fonamentals delaqual serien € punt de partida
per a desplegament de possibles dissenys curriculars adequats al professorat de cada etapa
educativa. L’interés d’ aquesta proposta, en relacié amb les anteriors, es trobaen lamés precisa
definicié del que hade ser €l bagatge musical i cultural del mestre, element que no apareixiatan
definit en les aportacions anteriors. BARONI articulala seva propostaal’ entorn de tres grans
gpartats, que comprenen laformacid psicopedagogicade |’ ensenyant, € coneixement especific del
llenguatge musicdl i & bagatge musicologic, entes aquest darrer com la capacitat de “ saber parlar
sobremusicai raonar sobre ella’ (BARONI, 1994: 76).

Leslinies mestres del seu projecte, comu per atot el professorat de misica des de I’ etapa pre-
escolar finsalasecundaria, son les seglients.

1. El saber psicologic i pedagogic

* de caire general:
- conéixer lament infantil i juvenil,
- lanaturalesa de larelaci6 entre els ensenyantsi els alumnes
- lesfuncions de |’ ensenyant i de |’ educacié

* especific del camp musical
- desenvolupament de la percepcié musical delsinfants
- delaseva habilitat motriu
- adquisici6 del sentit tonal i ritmic
- questions harmoniquesi timbriques
- capacitat de reconéixer estils
- formacié del gust
- apreciacio del gust estétic
- relacio complexa amb el gust dels adults
- circulaci6 social dels models musicals

2. El saber especificament musical, de tipus operatiu (un saber fer més que un saber)
* saber cantar
* saber tocar
* saber compondre
* saber improvisar

3. El saber de tipus musicol dgic (saber parlar de masicai raonar sobre ella)
* disciplinatedrica; entre d’ altres aspectes,
- acusticai psicoacustica
- teoria antropol ogica sobre les funcions rituals i simboliques de lamusica,
- relacio del so amb el gest, la paraula, laimatge
- historiade lafilosofiai estéticamusicals
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- formacid i difusio dels valors socials en el sector artistic
- teoria de la comunicacié de masses
* estudi del repertori; per exemple,
- repertori antic europeu
- repertori d' Us concertistic i teatral
- teoria de larecercafolklorica
- repertori tradicional del folkloreitalia
- repertori tradicional extraeuropeu
- repertori jazz,
- genesi del repertori “popular”
- repertori rock

Adaptat de Baroni, 1994 72-76.

Per al’ autor, aguesta proposta permetria, al mateix temps que superar les greus mancances del
professorat deles etgpes Infantil i Primaria, plantgar una dternativa per a professorat de
Secundaria, amb un enfocament més centrat en lapedagogia i ladidactica que no pas en la
formaci6 instrumentd, en oposicid acom esta plantgjat actual ment en molts conservatoris. En tots
els casos, pero, es pot observar que es parteix de la necessitat d’ una solida preparacié musical

basada en els continguts de la musicologia sistematica, €els quals han d’anar acompanyats, a

mateix temps, de coneixements psicopedagogics de caire genera i d’ aquells més especifics del
camp musical. Al llarg de |’ argumentacié de laseva proposta, BARONI matisa, perd, que la
profunditat del coneixement musical i musicologic haurade variar segonsles edats per alesquals
es preparin s ensenyants. €l mestre per als més petits, per exemple, necessitara d’ una solida
formacié en I'gpartat corresponent a “saber fer misica’, mentre que no |li cadran tants
coneixements de certs tipus de repertori; de lamateixa manera, € bagatge psicopedagogic sera
diferent per aun ensenyant del’ escolainfantil o un de secundaria. No obstant aix0, cadascun dels
tres apartats hauria de ser present en laformacié de tot ensenyant de musica, per tal de superar la
precarietat en que aquesta area estroba en les diferents etgpes educatives.

En relaci6 a aquestes declaracions de principis, diverses preguntes es plantegen nitidament en
relacié acom cal orientar la preparacio dels mestres per tal que puguin dur aterme |’ educacié
musica en € context del’ escolaprimaria:

- Quin grau de capacitats musicals caldria exigir com arequisits irrenunciables per aun futur
ensenyant de musica?

- Quines destreses musicalsi finsa quin nivell (coneixement del Ilenguatge especific i practica
ingrumental) podrien considerar-se idonies?

- Quin grau de coneixements musicals haurien de ser previsi quins aspectes es podrien assolir
durant elsanysdeformacidinicid?
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- Quin grau de saber cientific -en relacio d midica: li caldria d professor de musica?

- Com es pot equilibrar €l saber psicopedagogic de caire més tedric amb la praxi educativa més
quotidiana?

- Com s organitzarien diversos models formatius que contemplessin una formacié el maxim
globalitzadora, en funcio de |’ etapa educativa per alaqual es prepara el futur docent? Quins
agpectes serien s mésimportants a desenvolupar en cada cas?

Lalectura de diversos autors va tenir com a conseguéncia que aquestes preguntes obtinguessin
respostes forca diferenciades, que variaven substancialment en funcié de I’ entorn social i cultura
on s havien formulat. Les referéncies a diverses solucions adoptades en diferents paisos esfeia,
en aquest nivell, gairebé indispensable. Aixi, s bé|’ estudi comparatiu no es contemplava com un
element basic per a I'elaboracié dd marc sobre la formacido de mestres de mlsica, poder
contextualitzar algunes propostes esdeveniaineludible per tal de comprendre n la significacio.
Alhora, lestransformacions sofertes en la consideracio de laformaci6 dels mestres en genera, ha
condicionat també €l tipus de formacio musical i didacticomusica rebuda durant laformacio
inicia. |, per descomptat, aguesta ha estat subsidiaria de la consideracié que lamusicaha merescut
en dscurriculums escolars en cadalloc i en cada moment.

Per tot aix0, les diferents gportacions que tot seguit es presenten ca contextuditzar-les sempre, en
relacio a paisa qual I’ autor fareferencia. No obstant aquesta consideracio, s han sdecciona
sempre aguelles aportacions que podien tenir interés en relacio alaformacié de professorat de
musicaen € nostre pais, i molt particularment en el marc politic i administratiu de la Comunitat
Autonomade Catdunya.

232 El professorat demusica per alesetapes|nfantil i Secundaria

Malgrat que € focus central d’ aquest estudi es focalitzaen |’ Etapa Primaria, s inclou una breu
referencia ales solucions adoptades en altres pai'sos respecte del professorat que imparteix la
musicaen les dtres etapes de I’ ensenyament obligatori i preobligatori.

Enlamgjoriade paisos, i durant les darreres decades, s hageneralitzat lasituacié que al’ Etapa
Infantil hade ser & mestre generalista el responsable d’ impartir lamusica, com ho és detots els
altres ambits del's curriculum. Aquesta opci6 esta fortament condicionada per 1a concepcié del
paper que |’ educacié musica hadetenir en aquesta etapa. Hi sol haver, també, un at grau d' acord
en € sentit que en aquestaedat cal primar |’ aprenentatge vivencial. Es considera, doncs, que la
muUsica ha de ser present d’ unaforma natural en els diversos esdeveniments quotidians, que ha
d estar integrada, sempre que Sigui possible, alarestad’ activitatsde I’ aula. | per tant, qui millor
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pot aconseguir aguestaintegracio és, obviament, € mestre que comparteix lajornada escolar amb
elsalumnesi organitzales diferents activitats, que estableix amb ells uns llagos afectius intensos,
que en coneix les necessitats i en sap identificar es interessos | les motivacions per als
aprenentatges, tant anivell col lectiu com individual (CATEURA, 1992; PEREZ GUTIERREZ,
1994).

El que varia substancidment, en uns i atres paisos, és € nivel de preparacié que aquest
professorat té enrelacio al que had ensenyar. Només a tal d'exemple, i per il-lustrar les
diferéncies, es podria assenydar que en paisos com ara Audtria i Hongria (VILAR, 1998,

LLUVERASI VILAR, 1999) es requereixen unes capacitats musicals for¢a desenvol upades en
relacié alaveu, al’afinacidi a sentit ritmic per poder accedir a's estudis de formacid inicia. En
altres pai'sos, en canvi, entre els quals es comptaria |’ Estat Espanyol, no tan sols no es requereix
cap tipus de capacitat especificasiné que el context legal no afavoreix que aquests déficits es
puguin corregir, en lamesuradel possible, durant els estudis de formacié inicia. Aixi doncs, en €

nostre entorn, ens trobem que laformacié musical del mestre de |’ escola bressol i € parvulari sol
ser molt deficitaria, i ni tan sols permet garantir, en dguns casos, les minimes condicionsi aptituds
personds per a trebal musical finsa punt que, per aagun autor, es consideranecessari que Sguli

I’ especidistade Primaria qui assumeixi aquest ensenyament (BERNAL, 1999). Lasituacié, ja
precariaen el plad’ estudis anterior, no hafet sind agreujar-se aguest darrersanys, jaque la
dedicacio alaformacié musica i didéctica ha esdevingut minima (8 credits, per exemple, end pla
d’estudis de laUAB) i cal no oblidar que, en un percentatge molt elevat dels casos (que pot
acostar-se d 90%), estreballaamb alumnat que no harebut cap tipus d' educacié musical en €

decurs dels estudis primaris ni secundaris.

A Secundaria-independentment de |’ edat en que s’ inicii aquesta etapa (entre els 101 es 12 anys
segons els paisos), sembla generalitzadalafiguradel professor especialistade misica. Aquest
professorat, format en centres superiors d’ ensenyament, jasigui en conservatoris, en universitats o
en escoles superiors, gaudeix en genera d’ una solidaformacié musical, que es complementa amb
una preparacié més o menys aprofundida en pedagogia, psicologiai métodes didactics. En aguns
paisos, s ha optat per una férmula de doble especiditzacié (Austria, Alemanya, per ex.) i
existeixen situacions en les quals el's estudis corresponents ala musica es cursen en un centre
especiditzat diferent quelarestade matériesdd curriculum.

Les dificultats més importants que es detecten entre aquest professorat sorgeixen en el sovint
excessiu decantament de la sevaformacié com ainterprets, situacié remarcada per diferents autors
de paisos ben diversos (com per exemple, MARK, 1998, a Austria, JEANNERET, 1993, a
Augrdlia, i al nostre pais, GALAN, 1999). Aquesta situacié es fa molt palesa en agunes
investigacions que posen de relleu la percepci6 que diversos col -l ectius d’ estudiants de pedagogia
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musical manifesten tenir d’ ells mateixos, més com amusics que com a mestres. ROBERTS
(1991:37), per exemple, estudia mitjancant quiestionaris, les opinions d’ unamostra d’ estudiants
de pedagogiamusica de diverses universitats del Canada. | aquesta percepcio és, fonamenta ment,
laque es consideren “musics’ abans que “professors’: els estudiants s’ autodefineixen com a
"interprets’ - en general o enrelacio al’instrument principal que interpreten (i es consideren,
[lavors, “pianistes’, 0 “percussionistes’, 0 “cantants’, etc.)- o també enocasions, sota la
denominacié més genéricade “musics’. Malgrat ser estudiants de Pedagogiamusical, € pesde
laprecticainterpretativa en lasevaformacio éstan fort, que molt pocs es consideren, abans queres,
“professors’: la problematica que es genera és, en aquest sentit, similar alaque es produeix en
atresareescurriculars.

Es questiona, des d’ aquesta perspectiva, I’ enfocament que reben aquests futurs professors en la
formacid inicial, amb un marcat accent cap alatecnicainstrumental, i enla qua laformacio
psicolOgica, pedagogicai didactica, aixi com el contacte amb laredlitat educativa (les practiques)
ocupen una part generdment poc dgnificdiva - s és que exisexen- de curriculum
(TEMMERMAN, 1997).

Al nostre pais, la situacio no és gaire diferent. Sortosament, s ha superat una época, no gens
[lunyana, en qué no hi havia I’exigencia d’'una titulacié especifica per optar a una plagca de
professor de misicai aquesta es podia ocupar amb qualsevol titulacio universitaria. L’ evidéncia
que calia assegurar unaformacié pedagogicai didactica solidaamés delaformacié musicd

apareixia.com una reivindicacio unanime defensada per multiples autors (GIRBAU i VILAR,

1994; GALAN, 1999). Actualment, cal unatitulacié superior de conservatori o unallicenciatura
universitaria de tematica propera (per exemple, larecentment implantadad Historia i Ciencies de
laMusica), amés d’ haver cursat un Curs d' Aptitud Pedagogica (CAP) com en qualsevol atra
area, laqual cosahapossibilitat que @ professorat que s ocupad'impartir laformacio en aguesta
etapa estigui més preparat per impartir-la. Una altra cosa és |’ adequaci 6 de |a seva capacitacio
pedagogica, jaque el CAP no cobreix, ni de bon tros, les necessitats de formacié d'una
professorat que ha de desenvolupar la seva tasca docent, en una etapa educativa no sempre facil

d abordar desdel’ areade musica

233 El docent per al’Etapa Primaria

Pel quefaalasituacié al’ Etapa Primaria, € debat sobre qui ha de ser € responsable d’ impartir
I’ educacio musical és un temaampliament debatut i controvertit. Durant la darrera década, en les
principals revistes relacionades amb € mén de |’ educacio musical, han anat apareixent articlesi
informes derecercaa I'entorn d aguesta temaica Enlamagjoria, tant s el seu enfocament
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prioritari estaadrecat atematiques d’ investigacid-accid ales aules, o aestudiar els problemes del
professorat novell, o analitzar lapercepcio del professorat respecte de lasevaformacidinicid i la
funcié docent pogterior apareix, com un leit motiv, ladenincia de situacions d'insatisfaccio
respecte de latasca docent en € camp musicd i delaformacid per aimpartir-la(GIFFORD, 1993;
ABELESet al, 1994; JEANNERET, 1996; UPITISet al., 1999).

Lasituacié es perpetuaal llarg dels darrers anys. BOARDMAN (1990)", en la sintesi sobre
I’ estat de larecercaal’ entorn de laformaci6 de professorat de mUsica, detectavaque, enrelacio a
laformacio del professorat i independentment dels nivells per als quas aquest esprepari, es
dibuixaven dostipus basics de problemes.

- les competencies que hauria de tenir I’ ensenyant en comencar |a tasca docent (sobretot
competénciesmusicas)

- I adequiaci 6 dels programes de formacid inicid

Més concretament, en I’ ambit de I’ Etapa Primaria, assenyalavatambé que un problemamolt estés
erad delapreparacio musicd del mestre generdistade |’ escolaelementd i lasevaimplicacié en d
desenvolupament de la docénciade lamusica. Citant a altres autors, com per exemple BALL
(1986), afirmavaladificultat d' arribar aestablir conclusions en ferm sobre e context educatiu més
gpropiat per dsclassroomteachersi la controvérsia existent sobre € paper del mestre generaista
enrelacio al’ educacié musical enfront delaposicio dels qui creien que aguest rol hauriad’ estar
assumit per un especialista(BOARDMAN, 1990: 738-739).

De la bibliografia consultada, es dedueixen tres plantgaments diferents en relacié a quin
professiona ésel mésidoni per assumir |’ areade misicaales escoles primaries:

el mestre generdista

el mestre especidista

el coordinador o0 assessor per al’area

L’opcié entre d generdistao |’ especidista respon principalment alaresolucio del conflicte que es
produeix entre lamajor 0 menor importancia que es donaales capacitats personalsen misicai a
grau de coneixements musicals considerat necessari per exercir “musicament parlant” en
aguesta etapa i |es competencies pedagogi ques corresponents.

17 La versi6 més recent del Handbook of Research on Teacher Education, (SIKULA, 1996), no inclou
cap actualitzaci6 ni revisié del capitol especific dedicat al mestre de musica.

18 Referéncies de diversos autors revelen que, als EEUU, la preséncia de professorat especialista a
Primaria esta molt generalitzada (BENEJAM, 1986; ROBERTS; 1991).
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En relacié ales opcions existents, veurem que dos elements influeixen molt probablement sobre
aguestes diferents solucions. La diferent durada de la Primariaen diferents paisos  -finsals 10
anysen alguns casos, finsas 14 en dtres- és un factor que semblatenir relacio amb la possibilitat
que & mestre generdistan’ assumeixi 0 no ladocencia. També e fet que s curriculums escolars
incloguin o no I aprenentatge de lalecturai escripturamusical seriatambé un factor considerat
decisiu en € requeriment de majors competencies musicals per a professorat. Si bé aquestes
consideracions no son determinants en aquest estudi, no es poden deixar de tenir presents per
situar diferents alternatives ala decisié quel’un o I’ atre tipus de mestre sigui I’idoni per dur a
termel’ educacio musical ales escoles primaries.

Lafigurade coordinador de mUsica, en canvi, respondriaa un perfil [leugerament diferent perque,
tal com s explicaramés endavant, no seli encomanaria directament ladocenciadel’ area.

2331 El dilema: quin grau de formacié en coneixements musicals?

El punt crucia en ladefinicio de quin mestre ha de ser responsable d’ impartir I’ areade misicaa
Primariaestarelacionat amb la determinacié del nivell de capacitatsi coneixements musicas que
es considera com aidoni per poder assumir, amb éxit, latascaque seli assigna. Semblaque la
unanimitat ésmés gran, en canvi, en referenciaalanecesstat d unasolidaformacio, entre dtres, en
elscampsdelapsicologia, lapedagogia, ladidactica, I antropologia, lahistoria, aixi com € contacte
amb lapractica docent.

Lanecessitat de coneixements musicals apareix referenciada en molts del's autors consultats, si bé
en general costa trobar propostes on es concretin les competenciesmusicas requerides per
exercir. Triant com a mostra algunes de les obres més recentment publicades, WEL CH (2000),
per exemple, entén quel’ éxit del’ educacio musical rau en tres e ements fonamentds.

1 L’ampli coneixement musical per part del professor.
2. El coneixement de com €els nens aprenen i es desenvolupen musicalment.

3. Lautilitzacié eficag dels recursos educatius disponibles (com aratemps, espai, instruments
musicals).

Welch, 2000: 441

Perd, qué és per aWELCH un “ampli coneixement musical”? Quinardacio hi haentre aquest i
les capacitats personds, per exemple, d’ afinacié, de justesaritmicao de capacitat expressva?
Inclourialapracticad un instrument? | si fos aixi, fins a quin nivell técnicament parlant? Son
guestions que queden en I’ aire, i que, a mateix temps, poden ser interpretades de molt diverses
maneres.
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També molt recentment, TAFURI congtata que ladificultat per d desenvolupament de I’ educacio
musical a Primariaradica, sobretot, en lamanca de formaci6 dels mestres generalistesi no tant en
els objectius proposats en € curriculum. Recalca que, sense formacié musica, no és possible
plantgjar unaformacié didacticasigui quin sigui € nivell educatiu per a qual es prepari € futur
educador.

Es necessiten formacions didactiques diferents segons els sectors de |’ ensenyament elegits [...]

perod I’ adquisicio d' aquestes didactiques disciplinars només és possible si ja s' esta en possessio

dels sabers musicals practics i tedrics necessaris que constitueixen els objectius i continguts

de I’ ensenyament. SOn |es bases necessaries sobre les quals inserir els instruments de la
programaci6, gestié i avaluacio de situacions organitzades per ensenyar/aprendre.

Tafuri, 2000: 121

Novament, laindefinicio esfapalesa: és clar que per al’ autorano es pot assegurar unaformacio
didactica sense uns coneixements musicals, perd dequin tipus han de ser, fins a quin grau
d aprofundiment?

Sense respostes definitives a aguests interrogants, trobem argumentacions que defensen que la
musicaa Primariasigui impartida per generaistes o per especidigtes.

2332 MUsicaacarrecde generalista

L’ opcid que sigui €l mestre generalista que imparteixi lamusica a I'escola primaria apareix
defensada per diversos autors. Durant els anys 90, d corrent més important en aquest sentit, s ha
desenvolupat al Regne Unit arran de laimplantacié dd National Curriculum (Department of
Education and Science, 1992), que vaimplicar unarenovacio total dels objectiusi els continguts,
entre d' atres, de|’area de musica. En altres contextos, procedents d'altres paisos europeus,
s dcen també veus en favor d’ aquesta situaci 6, especia ment per a's primers cursos de primaria.

El casd Anglaterra és, en aguests moments, potser el meés representatiu d’ aquestaopcid i € que
ha generat més bibliografiaa respecte. El desplegament del National Curriculum vagenerar, per
part delainspeccié educdiva i també per pat d'alguns investigadors (MILLS, 95/96), la
realitzacio d’ estudis que evidenciaven la deficitaria situacié de I’ ensenyament de lamusica en
aguesta etapa, malgrat que en molts centres educatius estava en mans de professorat especiditzat:
professorat especialitzat, format generalment en conservatoris, amb molt poca o gens de formacio
com apedagog. La proposta de millora de lasituacio, encomanant ladocenciaentreels 7i els11
anys (Key stages 1, 2) a's mestres generalistes (classroom teachers), vatopar d immediat amb les
limitacions del professorat que havia d’'impartir les classes, el qual havia rebut una minima
preparacio durant lasevaformacid inicia. Aquesta dificultat, detectada des del's primers moments
de !’ aplicacié del nou curriculum es veia corroborada per |es manifestacions provenint del propi
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professorat i dels estudiants de mestre que manifestaven una manca de confianca en les propies
capacitats per dur abon terme els objectius plantgats (MILLS, 1995/96; BEAUCHAMP, 1997).

Malgrat aquest punt de partida, € posicionament de molts autors és clarament afavor que sigui €
generalistaqui S ocupi de lamusica, com ho fadelarestad areesdd curriculum (HENNESSY,
1995; MILLS, 1998). Els arguments per a aguestaopcié prenen molta forca tot i que es
reconeixen leslimitacions actuals del cos de professorat de Priméaria.

GLOVER i WARD (1998b) manifesten taxativament |a seva postura al respecte, malgrat que
reconeixen que el debat sobre si lamusica hade ser impartida pel mestre generalista o per un
especidistano estatancat i no neguen les dificultats generades per lamanca de formacié d' un at
percentatge del professorat.

Només'® el mestre de la classe té I’ oportunitat d’ organitzar el temps, |’ espai i els recursos
necessarisi té el suficient coneixement dels nens per fer-los aprendre tant com sigui possible.

Glover i Ward, 1998: 8

Donen dues dtres raons fonamentals per les quas no hade ser un mestre especidigta €
responsable d’ impartir lamusica

la percepci6 dels nens que la musica és un aprenentatge reservat Nnomes a uns pocs, rad per la
qual es desenvolupen actituds que, a vegades, es continuen arrossegant en la vida adulta sobre
laimpossibilitat que tothom hi tingui accés;

e caracter integrador de lamusicaen relaci6 ds diferents agpectes de |’ experiencia humana

Ma auradament, molts autors coincideixen a detectar greus dificultats en | aplicacio dd curriculum,
especialment en els apartats relatius ala credtivitat i en |’ apreciacié de lamuisica escoltada o feta
pels propis alumnes, mentre que hi ha millors resultats en les activitats d’ interpretaciéo musica

(BEAUCHAMP, 1997: 75-77) per laqual cosalaparticipacio de |’ especialista com a suport dels
mestresi laimplementacid de programes consistents de formacié permanent han esdevingut del
tot indispensables (LAWSON et al., 1994; MILLS, 95/96) (V. capitol 2.3.3.4).

Enun altre context, SCHEIDEGGER (1994), parlant de lasituacié a Suissa, considera que
aguesta és també lamillor opcio, si bé lalimitaal’ escola materna i alstres primers anys de
I’ escola primaria (8-9 anys).

Pel que faa I'ensenyament maternal i els tres primersanys de I’ensenyament primari,

defensem el principi del mestre Unic, és adir un ensenyant polivalent que esta en relacio
permanent amb la seva classe i crea aixi una atmosfera i una relacié propicies per un

¥ En cursivaal’ original.
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ensenyament integrat i complet. Per aixo, laformacio en pedagogia musical d’ aguest nivell
[...], no pot continuar essent tractada com el parent pobre de la formacio

A partir del 4t any, un professor especialment format en educaci6 artisticai musical, hauria de
substituir el mestre. Aquest mestre especialitzat pot ser el mestre generalista a condicié que
hagi rebut una formacié en pedagogia i educaci6 musical. Si aixd no és possible, cal
contemplar la possibilitat d’ organitzar un intercanvi de mestres en el propi centre educatiu. Si
cap d’ aquestes solucions no és possible, un mestre extern especialitzat en la matéria pot donar
les classes.

Scheidegger, 1994: 3

Laposturaque sigui € mestre generalista qui imparteixi |’ area de misicano és perd desconeguda
en € nostre entorn.

L’ equip de professors de musicade la UAB defensavauna opcié smilar, sempre i quan es
garantis la suficient preparacio del professorat. En un document del 1985°  (v. annex n° 1),
elaborat per diverses ingtitucionsimplicades en laformacié de professorat i en la formacié
superior enmusica, i adrecat a diverses autoritats educatives, € collectiu de professors es
manifestava també a favor que la musicafos impartida pel mestre generalistafinsa 4t d EGB,
garantint, aixo si, uns coneixements musicals suficients per poder emprendre correctament aquesta
tasca. També € Pla de Formaciéde I’ EPM (RIERA et al., 1979) gpuntavaen lamateixadireccio.

Aqguesta opcio troba e seu exemple més consolidat en € cas d’ Hongria, pais que desdel 1947 ha
vetllat especiament laformacié musical dels mestres com afactor decisiui prioritari en € plade
generditzacio del’ educacio musical per atotsels nivells educatius (SZONY 1, 1990).

2333 Musicaacarrec d un especialista

Alguns pai'sos, de llargai reconeguda tradicié musical en I’ ensenyament basic, han apostat, en
canvi, per lapreséncia de professorat especiaistaen misicaales aules de priméria. Esd cas, per
exemple, d' Alemanya o del molts estats dels EEUU, en els quals professorat format sovint en
conservatoris assumeix, tot i que no sempre amb la col laboracié del mestre tutor, ladocenciade
I’areade misica

Al nostre pais, durant la década del's 80, apareixia publicada una de |es propostes més innovadores
respecte de laformacio de mestres que argumentava lanecessitat d' especiditzacié quant a la
musicai dtresarees. Enrdacié aquasevol areadd curriculum, laseva autora, BENEJAM (1986),
prenent com abase I’ estudi comparatiu de 6 models de formaci, afirmavaamb rotunditat que
“no es pot ensenyar € queno essap”. Per aixo, € seu mode de formacié de mestre es decantava

2 proposta de revisio de |’ ensenyament de la misica a I’EGB i de la formacié de professorat, elaborat i
subscrit per diverses Escoles de Formacio del Professorat, Conservatorisi Escoles de Pedagogia Musical
de Catalunya, adrecat a diverses direccions generals (d'Universitats, Ensenyament Primari i
Ensenyaments Artistics) i al MEC. (v. annex n° 1)
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clarament per donar a's futurs ensenyants uns solids coneixements cientifics al mateix temps que
una formacié humanidica i professonditzadora No es tractava, per0o, de consderar el
coneixement de la matéria com a Unic requisit per ensenyar, tal com s havia preconitzat en el
model méstradicional de laformacio del’ ensenyant, Siné que calia un coneixement solid i rigorés
on fonamentar les bases de la didactica. | no era possible, per BENEJAM, pretendre ampliar €
camp de coneixement de totes les matéries que formen part delaculturai portar-lesfinsaun nivell
univergtari, que fomentessin lacapacitat de pensar de manera raciond, abdtracta, amb rigor
metodologici critic.

El mestre necessita aprendre a pensar de la manera més abstractai racional possible, adquirir

rigor metodologic i critic, descobrir I'amplitud i |a complexitat del coneixement, i adquirir les

capacitats i les teécniques necessaries per continuar aprenent tota la vida. Adquesta

especialitzacié esta, doncs, en funcio de laformacid personal del mestre, perd també en funcio

de la seva capacitat d' aprendre a ensenyar. Aquesta capacitacio s’ adquireix estudiant alguna
cosa en profunditat.

El mestre de pre escolar i primaria ha de tenir una area d’' atencio preferent en la que pot
progressar i amb la que contribueix a enriquir als mestres del seu cicle amb els que formaun
equip, aportant els coneixements propis de la seva especialitat.

Benegjam, 1986: 109

Emparat en aquest posicionament, el model de BENEJAM pressuposava, a més, que es centres
d EGB tindrien mestres especiditzats en llenguatge musical, talersi educacié fisica, arees per ales
guals es requereix una preparacié especifica que no s ha de confondre amb una predisposicio
enverslamatéria

[...] €l llenguatge musical, laformacié fisica o la preparacio técnica no son facilsi no s’ ha

de confondre |a predisposici6 cap a una matéria amb el seu domini. Per aconseguir-ho, es
necessita una preparaci6 especifica|...]

Benejam, 1986: 198

També a Anglaterra, malgrat d corrent que defensalaimportancia que sigui un Unic mestre qui
imparteixi totes les arees en els primers cursos del’ ensenyament, alguns autors segueixen
argumentant la necessitat d’un at nivell d’ especialitzacié en misica per assumir correctament
aguestafuncié. PLUMMERIDGE (1991: 70) defensa que no és possible pretendre, en misica,
partir del fet que & mestre ha de ser capag d atendre totes les arees:
Tot ensenyament musical requereix un judici subtil i refinat... és erroni afirmar que perque els
generalistes (a |’ escola primaria) poden ensenyar la major part de materies del curriculum,
també poden , automaticament, ensenyar masica si tenen guies i materials de suport. Poden ser
capacos de ‘cobrir’ i contribuir al’educacié musical delsinfants d’ aquesta manera... pero si la
musica ha de ser realment plena de significat i una part dinamica de |’ educaci6 dels infants,

Ilavors el's fonaments de la comprensié musical poden ser fortament condicionats en els primers
anys de I’ escol aritat.

Plummeridge, 1991: 70-71
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Altres autors, també aixeguen veus critiques respecte d’ aquesta confianca en la capacitat dels
mestres per assolir € nivell necessari per ensenyar misica.

FLETCHER (1989), en laliniade proposar solucions alasituacio deficient de |’ educacié musica
alaPrimaria, preveu més senzilla laformacid pedagogica i didectica d’'un misic que no la
formacié musica d’ un pedagog :

[...] lamusicaaprimaria podria ser ensenyada per professors de musica de secundaria, ja que

es més facil formar un mestre sense coneixements d’ educacio primaria en la practica habitual

de,p_riméria, gue impartir les eines necessaries per ensenyar misica a no-especialistes en

musica

Citat per Mills, 1995/96: 122

No obstant aixo, és evident que nomeés un at grau de domini en |’ is del llenguatge musical no és
suficient per assegurar una educacio musical de qualitat. GIFFORD (1993: 43-44) afirmaque
cadriaequilibrar d curriculum musica del mestre a Primaria, entre lainstruccio (instruction) i la
trobada (encounter) amb lamusica. Defensa que a mestreli cal, no només|’ habilitat per tocar
un instrument, cantar ato o solfgjar, habilitats necessaries en relacié amb lamusica, sSné que
necessita capacitats i actituds de percepcio musicd més basades en la sensoriditat, en una
gproximacio critica personad alamusica. Aixi mateix, dubta que laparticipacio dels mestres d’ aula
en cursos per desenvolupar habilitats puguin ser lamillor soluci6 per assegurar una educacio
musicd dequditat.

2334 Lafigurade coordinador o assessor en musica

En aguns paisos, les dificultats perque el mestre generdista assumeixi plenament |’ educacio
musical dels seus alumnes hagenerat la preséncia en els centres educatius, de persones que, amb
coneixements musicalsi pedagogics suficients, es converteixen en assessors dels generaistesi en
un suport molt proper per alatascadocent.

El model més desenvolupat és el que existeix a Franca, amb lafigurade I’ Intervenant (el qui
intervé) en educacié musical per a les escoles maternds i primaries (AUTHELAIN, 1990,
CLEMENT, 1997). Aquest professional, que gairebé mai no assumeix directament la docéncia,
participa en els centres escolars, a costat dels mestres, en la planificacio d’ activitats, seleccio de
materials, organitzacié d’ actes musicals diversos, etc. atenent a's requeriments del claustre, dels
pares o de les autoritats municipals. La sevaformaci6, fortament especialitzadai d’ un alt nivell
musical, télloc en centres de nivell universitari, s CFMI (Centres de Formation de Musiciens
Intervenant & I’ Ecole éémentaire et pré-démentaire) i té una durada de dos anys.

Lafiguradd mestre assessor per ds primers nivells de |’ ensenyament apareix també referenciada
aPortuga (MOTA, 2000). Segons aquesta autora, des ddl 1986 existeix lafiguradd Profesor de
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Educacao Musical para osciclos 2° e 3° e apoio ao 1° ciclo, laformacié dels quas esfa,
actudment, a les Escoles Superiors d’ Educacié (dins de Ensino Superior Politécnico). En
ocasions, pero, aguest especidigtaintervé directament en € 1r cicle (6-10) del’ ensenyament basic
obligatori, donada |a deficitaria preparaci6 del's mestres generdistes que genera que, des dels
propis centres educetius, es pressioni cap alaincorporacio d’ un especidista:

[...] pressio que és exercida per lapropia comunitat educativa en el sentit d'integrar un

professor especialista per abordar I’ Educacié Musical, el qual generalment és mantingut pels
paresi per les autoritats locals.

Mota, 2000: 127

A Anglaterra, malgrat la defensa que sigui € mestre generalistaqui imparteixi I’ educacio musical,
existeix tambélafigurade coordinator, que en alguns casos seria el mestre que, anteriorment a
I’aplicacio del National Curriculum, haviaexercit com a especialista de musica. Alguns autors,
com araGLOVER i WARD (1998a), WARD (1998), parlen de com milloral’ eficaciaddl mestre
generdistas comptaamb e suport directe d’ un especiaista que exerceix com a orientador dela
tasca docent. També BEAUCHAMP (1997: 83-84) aporta dades sobre |’ exit del treball conjunt
de generalistesi especialistes, i es questiona s no seria |"hora de considerar lanecessitat de
destinar un suport més gran alaformaci6 d’ especialistesi consultors que serien encarregas
d implementar laformacio permanent en s propis centres educetius.

En tots els casos, la col laboracio, € treball conjunt amb I’ equip de mestresi amb € mestre de
I’aula esdevé laclau de I’ éxit per a desenvolupament professional d’ aquestai atres modalitats
d especidigtes.

24 Elsantecedentshistoricsa Catalunya

24.1 Algunes propostes de formacio del professorat de musica

Abans de presentar lasituaci6 actua en laqual s emmarcala propostade formacié de mestres de
mUsica objecte d’ aquest estudi, s ha procedit arevisar alguns projectes o propostes referits a
nostre context que s han considerat prou significatius com a antecedents del marc actud.

Ta com afirma CATEURA (1994), ni les successives reformes en €ls programes de formacio dels
mestres que es van anar succeint a llarg del segle XX ni lesdiferentslleis que van regular e
Sstemaeducatiu de I’ Estat espanyol no van aportar mai una solucié viable que permetés assegurar
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lapresencia de I'educacié musica a I'educacié primaria, amb I'excepcid -breu perd molt
fructifera- del periode de la Segona Republica.

D’ entre les propostes de formaci de mestres de musica per ala Primaria que s han considerat
mésrelevants, s han sdeccionat:

1. Lapropostadeformacio dd CENU (1936).
2. El Padeformaci6 del’ EPM (1979).

3. Elsantecedents mésimmediats delaLOGSE: Informe del Grupo XV para la Reforma
delas ensefianzas universitariasy Ponencia de reforma de las ensefianzas (Consejo de
Universidades, 1987).

L es dues primeres representen s projectes més desenvolupats que han vist lallum en € nostre
pais en relaci6 alaformacid mestres de misica. En els atres dos projectes, predecessors de la
LOGSE, s hi poden trobar propostes innovadores, algunes de les quals van ser posteriorment
recollides, encara que transformades, a costat d’ atres que no van ser finalment integrades en la
nova proposta de formaci6 de professorat.

2411 El primer ter¢ del segle XX i lapropostadel CENU

A Catalunya, € primer terc del segle XX vasignificar un dels periodes mésricsi emprenedors
respecte de I’ educacio. A través de multiples experiencies, privadesi plbliques, laintroduccié des
nous corrents europeus de | Escola Nova van fructificar ben aviat. Basats en els principis de
I’ escola activa, S incorporaven al’ escolanous aires de participaci 6, experimentacio i descoberta
gue van donar Iloc a experiencies de gran qualitat i transcendenciaen lavidasocial i cultural del
pais, en contraposicié amb el model d’ escola més autoritari i transmissor de coneixements que

imperavad pais en aguelaépoca

Mentrestant, alarestadel’ Edtat, € periode anterior ala proclamaci de la Segona Republicano va
conéixer gaires innovacions respecte del modd imperant, si bé al Pais Basc, Pais Vdencia
Adturies, Lled, Madrid i adtresindrets, van tenir [loc experiéncies de renovaci o pedagogica, sense,
perd, que rebessin € suport socid que hi vahaver a Catalunya (CARBONELL, MONES, 1978:
95). Laingtitucié més destacada que iniciaun moviment de renovacio vaser lalnstitucion Libre de
Ensefianza (institucio privada, fundada €l 1876), que va estendre les seves propostes atots el's
nivells de !’ ensenyament, desde |’ universitari finsal’ escolainfantil, malgrat que no va aconseguir
veure reditzats molts dels seus plantejaments. Entre les seves redlitzacions, la seva aportacio ala
renovacio de |’ ensenyament mitja, amb la creacio de |’ Ingtituto-Escuela de Madrid, €l 1918, va
significar I’ experimentacio d'un model pedagdgic de reconegut prestigi arreu d’ Europa, que va
ingpirar |’ Ingtitut-Escola, que vafuncionar a Catalunyaentred 19321 € 1939. Malgrat no haver-
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les pogut dur aterme, aquest moviment va aportar algunes propostes per a lareformade les
Escoles normals, entre les quals hi haviamesures de canvi com aral’ orientaci6 professiona del
plad estudis, laformacio de professorat al’ estranger, I elevacio de I’ Escola Normal ala categoria
d universitaria, ladescentraitzacio educativa, entre d’ atres (CARBONELL, 1977: 27).

Larenovacio pedagogica a Catal unya va comptar, en canvi, amb realitzacions molt destacades,
fomentades tant des d’ ambits privats com des d’ ambits municipals, i recolzadesi potenciades pels
dos governs que van gaudir de certs nivells d autonomia en agquell periode: 1a Mancomunitat
(1914-1925) i la Generalitat (1931-1939). Sense anim de fer-ne unarevisio exhaustiva, i amb la
consciencia de passar per alt aportacions prou significatives, es poden citar, atdl d' exemple, les
figures cabdals de FERRER i GUARDIA i |’ Escola Moderna (1901-1906), VILA i I'Escola
Horaciana (1905-1912), SENSAT i I'Escola dd Bosc (fundada e 1914), GALI i I’Escola
Valparadis (1910), € moviment deles Escoles Montessori quevainiciar-sed 1915. A laciutet de
Barcelona, € Patronat Escolar creat per I' Ajuntament vatenir també una actuacié molt activaen
I’ escolaritzacid i I’ atencid alasalut de la poblacié infantil de laciutat entre el 1922 i el 1939
(malgrat lasuspensio de les seves activitats durant € periode de la Dictadura de Primo de Rivera)
delaqual n’'ésun exemple|’ Escoladel Mar (1922-1938), dirigida per VERGES (VENTALLO,
1980).

El climade renovacié vaarribar també alaformacio del professorat, que vaculminar, en un primer
estadi, amb la breu perd intensa etapa de I’ Escola de Mestres de Joan BARDINA (1906-1910).
Lainiciativa, que vanéxer per oposicio alaformacié que oferien les Escoles normals oficials,
aportava un plantejament de formacié humanistica, fisicai estéeticavinculadaalareditat socid i
culturd, a lapractica i I'experimentacio, i en la quad la vocacio professiona esdevenia un
component essencid delaformacio (CARBONELL, 1977: 113).

També laMancomunitat es va ocupar intensament de |’ educacid i, alhora, de laformacié dels
mestres. L’ organitzaci6 de les primeres Escoles d’ Estiu, des del 1914, van contribuir a donar
continuiitat al’intens moviment de les primeres dues décades del segle, i vaculminar en lacreacié
dels anomenats Estudis Normals de laMancomunitat (1921-1923).

El periode de consolidacid i generaitzacié progressiva dels moviments de renovacio correspon a's
anys de govern dela Generditat de Catdunya, reinstaurada arran de la proclamacio de la Segona
ReplblicaEspanyola, € 1931. Malgrat les greus dificultatsdetot tipus -politiques, socialsi
economiques- i especidment pd fet d’ haver d’ afrontar les principals actuacions d llarg delstres
anys de guerracivil, lesredlitzacions d’ aquest periode i €ls plantgjaments progressistes que s hi
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van fer el converteixen en un referent obligat per al’ educacio del nostre pais (SALADRIGAS,
1973; VENTALLO, 1980; FONTQUERNI i RIBALTA, 1982).

L’ EscolaNormal de la Generalitat, creadael 1931 amb caracter experimentd, representavala
cristal litzacié d’ una determinada manera d’ entendre laformacié dels mestres; uns mestres alhora
cultes i professonds, amb una forta preparacio intel-lectud i pedagogica, aquesta darrera
intimament Iligada alesingtitucions escolars, impregnada de va ors democraticsi col-laboratius, on
els agpectes metodologicsi formatius passaven per davant de la ingtruccié i I'dliconament
ideologic (CARBONELL, 1977; FONTQUERNI i RIBALTA, 1982).

Lamusica

Centrant-nos en les gportacions que, d llarg d’ aquest periode, es van desenvolupar al’ entorn de
I”educacio musical, aquestes representen un dels moments més prolificsen I’ intent d’ acostar la
musica as ciutadans del pais. Des de la definicio d objectiusi continguts, la planificacio de la
formacid inicid i permanent de mestres, €ls programes de suport -concerts, emissions de radio-,
I’ acondicionament d’ espaisi materials en els centres escolars, etc. lamuisicava ocupar un lloc
rellevant en lafrenéticaactivitat que es va produir en d mén educatiul.

Els intents per introduir I’ educacié musical ales escoles van tenir un ampli ressd i havien ja
fructificat amb exit en dguns municipis (Barcelona, Terrassa, per exemple), de lama de pedagogs
com araBARBERA, BORGUNY O, LLONGUERES, FREIXAS, entre dtres. Paral Idament ala
implantacié de propostes innovadores de programes escolars que incorporaven, sovint, noves
metodol ogies portades d’ altres pai'sos europeus, apareixia sempre la preocupacio per oferir una
formacié musical as mestres en els plans de formacio de les escoles de mestres. Aixi mateix, es
plantegjava com a primordial la problematica que representava e fet de no disposar de suficient
professorat preparat per dur aterme aquestatasca d’ unaforma generditzada.

A I' Escolade Mestres de Joan Bardina, lamusicaocupava d seu espai en laformacio del mestre,
entenent-la. com un factor més del desenvolupament humanistic dels individus. CARBONEL L
destaca laformaci6 artistica com un dels quatre punts que sintetitzaven I'ideari dd modd de
mestre per al qua eslluitava, i que, d dgunamanera, vaimpregnar les futures propostes que van
anar sorgint en els anys successius.

Labellesa és un atre dels signes destacats de la nova formacié. La bellesa ha de penetrar en

tots els racons de la vida escolar i social; had’ ésser present -i en primer terme- a totes les

activitats que esrealitzin. L’ educacio estética -musica, art, ritme, manualitats, gimnastica...-
ocupa un pla preferent en aquest moviment.

Carbonell, 1977: 134

També dls estudis de formaci6 de mestres de la Mancomunitat van incloure lamusica, amb la

consideracio d'” ensenyament d’ opcid”, d’ una durada de 3 cursosi amb continguts de teoriai
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practicad’ un instrument. Les classes es seguien fora de les escoles delaMancomunitat, S bé amb
subvencions per ads alumnesque hi optessin (CARBONELL, 1977: 136). LLONGUERES,
deixeble de JAQUES-DALCROZE i introductor ded seu métode d ensenyament basat en la
ritmica, va ser-ne professor.

El punt algid quant ala concrecio d un pla per alaformacio de mestres de misicaes vaassolir,
pero, en el periode de la Generalitat republicanai en el marc deles reformes impulsades pel
CENU.

Préviament, per0, poc després de |’ enderrocament deladictadura, € 1931, LLONGUERES
publicava una proposta per al’ educacié musical ales escoles de Barcelona, en laqua incloiauna
ampliareferenciaalanecessitat de comptar amb professorat ben preparat per tirar endavant € seu
projecte.

Enlasevaides, estractavade formar professorat altament qualificat com apedagog i comamusic,
elxamplant aquesta darrera.condicio a coneixement de la ritmica Da croze, que defensava.com un
dels pilars fonamentals de lapracticamusica escolar.

El punt €) ddl seu plade muisica per ales escoles de primariade la ciutat de Barcelona, ddl que es
transcriuen alguns fragments®, recolliala seva concepcid del professor de misicai apuntavales
directrius que havien d' orientar € seu possible perfil:

Un dels punts més delicats és el de latria dels mestres, als quals han de confiar-se els
ensenyaments musicals en les escoles. Aquest professorat, si es vol que I’ educacié musical
tingui una veritable eficacia i no sia un passatemps com qualsevol altre, deu d ésser
rigorosament escollit entre persones especialitzades, que coneguin a fons i duna manera
completa laRitmica de Jaques-Dalcroze, per haver-ne fet la deguda experiéncia personal i que
ales condicions d’ excel -lents i complets misics, en el sentit de trobar-se dotats d’ una anima
musical, conéixer bé les practiques del piano i de |’harmoniai posseir unavastai solida
culturamusical i artistica, puguin afegir-hi les de veritables i conscients pedagogs. Caldria
exigir-los un diplomade I’ Ingtitut Jaques-Dalcroze i obligar-los, abans de desempenyar el
carreg, afer amenys un any de practiques en les escoles.

Un music que solament es preocupi de la musica, com aciéncia, no sabra ni podra educar mai
musicalment els infants. Cal un pedagog complet i amb forta vocaci6 que pensi sempre en els
infants, que els estimi, que entre ells s'hi trobi bé, i que sigui ensems suficientment music,

music en grau superlatiu, per a poder-se servir de la misica en totes les seves manifestacions
d'una manera sempre nova, sempre suggestiva, sempre penetrant i sempre enaltidora i

vivificant.

Aquest personal en prou feines si existeix, i és altament convenient anar-lo formant. [...]

Lapreparacio i formacié d aquest personal especialitzat per al’educacié musical delsinfants
en |’ escola, és unade les coses més peremptoriesi mésimportants aresoldre...]

Llongueres, 1931: 18

2 Entots els textos que es transcriuen literalment en aquest capitol, s ha respectat I’ ortografia original
dels documents consultats.
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S bé excessivament decantada cap alaritmica®?, confluiien en aquesta proposta algunes idees que,
encara actudment, son plenament vigentscom, per exemple, laimportancia equivdent de la
formacié com apedagog i com amusic -destacant-ne els valors culturals i humanidtics,, i la
necessitat d'incloure la reditzacié de practiques en escoles, com a requisit previ a ple
reconeixement de lacompeténcia professiona. LLONGUERES hi afegia, encara, lanecessitat que
elsprofessors assistissin a cursos a I’estranger (Ginebra, Nova York,..) per td dentrar en
contacte amb les experiencies mésinnovadores del moment.

També BORGUNY O (1933), en resposta a una demanda de la Subponénciamusical del Consell
de Culturade laGenerditat de Cataunya, defensavalaformacié de professorat especiditzat per fer
arribar lamusica ales escoles. Vadefinir quines capacitats -des del punt de vista musical- eren
indispensables per a aquest professorat i vadeterminar el camp del's coneixements necessaris,
entre els quas s coneixements pedagogics, si bé hi eren contemplats, no estaven tractats, pero,
amb & mateix grau de detdl queesmusicas

... posseir una audici6 perfectai cantar impecablement amb la més justa expressivitat. [...]

una vasta cultura musical, tocar pulcrament el piano, conéixer els instruments, tenir nocions

d’Harmonia, saber la Historia de la MUsica, posseir facultats d’ improvisacio, etc. [...] posseir

tots els coneixements de fisiologia vocal indispensables per guiar laveu de I’infant; i, per

damunt de tot, ha d’ ésser un veritable artista, assedegat de perfeccid, amb prou coneixements
pedagogics per realitzar amb la maxima eficacial’ excelsamissio queli és confiada.

Borgunyd, 1933: 283

A més de totes les quiestions relatives al’ enfocament que caldria donar al’ educacié musical i
d una proposta de sequienciacié per cursos dels continguts que s haurien d’ impartir al’ escola, €
document de BORGUNY O precisava aspectes organitzatius, com ara laconveniénciaque hi
hagués un professor estable a cada escola, 0 com haviade ser | aportacio en e camp musical de
les mestres ales aules de primerainfancia. Aixi mateix, vafer una proposta de creacié d’'un
“Ingtitut Professional de Pedagogia Musical Escolar”, com unainstitucié annexa al’” Escola
Normal”.

Molt pocs anys després, e 1936, en € marc del projecte sorgit del Consell per al’ Escola Nova
Unificada (CENU), apareixiala proposta el aborada per 1a Subponencia de MUsica, que haviade
representar € marc general d’ ordenacio de I’ educacié musical per atotes els escoles ddl pais. Es
consideracom € projecte més ben articulat de caraa generaitzar I educacié musica que vaveure
lallum al’ Estat Espanyol, i compreniades de |’ argumentacio del per qué es considerava tan
important |* educacié musical, fins aquins programes caliaimpartir, la dedicacié setmana en els

2 J. LLONGUERES (1880-1953), deixeble directe d’' E. JAQUES-DAL CROZE havia introduit, amb gran
exit, la practica de la ritmica en escoles de Terrassa i Barcelona des de feia prop de vint anys.
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centres educatius, les activitats pard-leles (concerts escolars, concerts oberts a les families
programes de radio, cors escolars, etc.). El document es va elaborar partint de diverses propostes,
aportades per BORGUNY O, AINAUD i altres; son especial ment interessants el's documents de
treball produits entre els mesos de setembre i novembre del 1936 (v. annex n° 2), que donen una
gran quantitat de precisions sobre tot tipus d’ aspectes tant de continguts com organitzatius del
projecte per al’ educacié musical.

La preocupacio per laformacio del professorat hi apareixia com una questio primordia i era
tractadaamb el maxim detall en diversos documents titulats L' Educacié Musical a |'Escola
Primariai Secundaria i Necessitat del’educacié musical del’infant, tots dos datats el mes de
setembre del 1936.

En & primer d’ aguests documents, € tema de laformacio del professorat es qualificava com de
“neuragic detotalaqliestié” i, donat que es detectava la mancanca de persones qudificades, es
proposava larealitzaci6 de cursets d'iniciacio entre els mesos de setembre i octubre, per tal de
poder iniciar € curs escolar amb un cert nombre de professors amb capacitat per iniciar les classes
de musica. Aixi mateix, es determinava que S organitzarien classes especials per alaformacié del
professorat en el Conservatori del Liceu, que havia passat a dependre de la Generditat de
Catalunya (CENU: L’ Educacio Musical al’ Escola primariai secundaria, 1936).

En el segon document, en un subapartat titulat Manera d’ obtindre el Professorat d’ Educacio
Musical es precisaven forcamés alguns del's requisits exigits per poder exercir com a professor
de musica. Es proposava partir dels professors que ensenyaven ritmicai que, disposant d'amplis
coneixements de mUsica, podien superar unes proves que s permetrien exercir d immediat com a
professors de musica

Les provesd' aptitud havien de consigtir en els seglients exercicis practics:

| - Escriure unatonada amb lletra.
Il - Harmonitzar i fer un acompanyament al’ anterior tonada.
Il - Harmonitzar al piano una cosa qualsevulla damunt d’ un tema que s€'Is hi donara.
IV - Harmonitzar unamelodia que se'Is hi donara.
CENU, Necessitat de I’ educacio musical del’infant, 1936: 5

Es preveien també una serie de mesures per gjudar a millorar €l nivell musical aaquells que no
superessin les proves, oferint-los préviament unaformacié d’ uns dos o tres anys, assolidalaqua
tindrien lapossibilitat d’ intentar-ho novament.

Finalment, en el mateix apartat, es delimitaven quines classes s impartirien a Conservatori del
Liceu per gudar aformar € professorat:
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Classe d’harmoniai extensions ala Melodia.
Harmonitzacié repentitzada.
Educacio musica del’infant.
CENU, Necessitat de I’ educacié musical de I’infant, 1936: 6

Els documents consultats no feien referéncia, en canvi, alaformacio pedagogi ca especifica, pero es
podria suposar que es donava per assolida donat que € professorat entre € qual esreclutaven els
nous professors d’ educacié musical jaexercien com a professorsderitmica. Pe que faa la
formacio musical, aquesta quedava establertaen un nivell eevat, laqua cosa pressuposavala
conviccio que eren necessaris uns coneixements musicals solids per tal de poder exercir com a
professor especidista

L’ opini¢, forca generditzada, que eranecessari un cert grau d’ especiditzacio en lamatéria, no era
pero unanimament compartida per tots el's pedagogs compromesos atirar endavant els projectes
de formacio. Una de les veus més significatives que es manifestaven afavor que fos el mestre
generalistaqui S ocupés de lapreparacio musica vaser lad’ A. MARTORELL, destacat pedagog
i responsable de les practiques al’ Escola Normal. En una conferéncia, pronunciada molts anys
després d' aquell periode, @ 1963, MARTOREL L seguia defensant laresponsabilitat del mestreen
aquest terreny, malgrat les opinions que jacomencaven a manifestar-se a favor dd mestre
especiditzat:

L es escoles que en el nostre pais volen comptar amb una educacié musical han de recorrer a
professors especials, i el vuitanta per cent, 0 més, de les escoles d’' Espanya, no poden ni

pensar-hi. L’ educacié musical -no laformacio de professionals- I'ha de realitzar el mateix

mestre, de la mateixa manera que és el mestre el qui iniciai educa en les restants activitats
artistiques: literatura, dibuix... El mestre rural hauria de poder, en la seva escola, fer cantar els
seus alumnes en un petit cor, ensenyar-1os les cangons del nostre ric canconer, fent-los cantar
petits canons i harmonitzacions senzilles, fer-los sentir i estimar la misica dels grans mestres,
aconseguir que el cant i lamasicaambientin |’ escola, alegrin els jocs, iniciin les activitats i

sintercalin entre elles. | no només el mestre rural, també el de la ciutat.

Com realitzar practicament una escola nova (Salamanca, 1963)
Citat per Martorell: 1994: 10-11

24.12 El periode dela postguerra

El periode posterior alafinditzacié de la Guerra Civil vasignificar, no tan sols un estancament,
SinG un pas enrerageganti també per al’ educacio musicd en |’ escolaritat obligatoria. A mésdeles
indefinicions (o les no definicions) sobre el's continguts musicals per a aguesta etapa, laformacio
musical del professorat vaser sempre molt  deficitaria, a més de molt poc adequada per a
I’ ensenyament de lamusica. D’ entre els diversos plans d’ estudis que van orientar la formacio
dels mestres (1942, 1945, 1950), CATEURA (1994: 94) destaca que només el pladel 1967 va
gportar canvis forca importants respecte dels anteriors, determinant la necesstat d'un
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ensenyament practic i vivencia. En dgunes universitats, I’ aplicacio d aquest pla i € plade 1971,
possibilitaren eixamplar laformacié musica dels mestres, no tan solsanivell de dedicacio horaria,
sind plantgiant nous enfocaments més adequats alareditat deles aules escolars.

Malgrat aguests avencos, lamanca de formacio musical d’un gran nombre d’ estudiants que
iniciaven la sevaformacié com amestres va condicionar sempre que una abrumadoramajoriade
nous mestres no es sentissin encara capacos d' impartir les classes de masica en les escoles
d Infantil ni de Primaria.

Durant prop de tres décades, I'educacié musical vaser bandgada deles escolesprimaries i
secundaries, i només ales escoles de noies vaintroduir-se la practica de cants d' un fort contingut
ideologici lapracticade “cancionesy danzas regionales’, sota la responsabilitat de professores
vinculades alaSeccidn Femenina dd Movimiento.

Cal fer esment pero, que lafiguradel mestre de misica, no havia desaparegut del tot en alguns
centres educatius, com per exemple els depenents de |’ Ajuntament de Barcelona.

No vaser fins a finals dels anys 60 que un cert nombre d’ escoles, que pugnaven per la
recuperacio dels principisi els valors educatius que havien estat totalment exclosos pel régim
franquista, van recuperar de nou I’ educacié musica en ds seus programes. Una educacié musica
que, molt sovint, va estar encomanada a professorat especialitzat, format de maneramolt desigual
tant anivell pedagogic com musical: alguns, amb estudis musicals reditzats as conservatoris,
altres, amb una formacié musical més heterogenia, procedents per exemple de I’ ambit coral; i
atres que esvan formar assistint acursosal’ estranger.

Algunes entitats privades, com per exemple |’ Ingtitut LIongueres de Barcelona, van contribuir ala
formacio en didacticadel professorat, amb I’ organitzacio de cursetsd'iniciacié alaRitmica, s bé
al marge dequasevol tipus de planificacié o estructuracio, sempre depenent de la inicidiva
persond i € voluntarisme ddl professorét.

El Congrés de Cultura Catalana (1976-77) varecollir lasituacio de I’ ensenyament musical i va
publicar en les Actes finals una série de resolucions que marcaven les fites principals de caraa
reimpulsar |’ ensenyament musical tant en I’ ambit de I’ ensenyament obligatori com en I’ ambit

espediditzat.

2413 El Pladeformacié del’EPM

A finals dels anys 70, fruit d’ unainiciativa privada, esformulava la proposta dternativa més
consistent després de I’ época de la Republica per alarenovacid dels plantgjaments de |’ educacio
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musical al’ ensenyament general. L’ Escola de Pedagogia Musical (EPM), entitat que des del
1974 haviainiciat un ambicids projecte per alarecuperacio de |’ ensenyament de la misica®,
presentava un plade formacio per ales etapes de Pre-escolar i EGB (RIERA et al, 1979). Seguia
les linies mestres tragades per SEGARRA (1971) en el seu “Pla Genera d’' Educacio Musica”,
el qual havia estat elaborat ainstancies del llavors Rector delaUAB, VILLAR PALASI, i dltres
personditats déd moén musicd (MARTORELL, RIBO, ZAMACOIS), i presentat € 1971
(CASALS, 1993, RIERA, 1998). En €l pla deformacié del’EPM, a més deles directrius
orientadores per a un possible curriculum d educacié musica al’ ensenyament general, es definia
com caliapreparar € professorat per tal que esfesviablelapresenciade lamisicaen les diferents
etapes de laformacio, fins, comaminim, s 14 anys.

En lapropostarelativaa professorat, aquestaingtitucio es definia ben clarament per un mestre
generaistaresponsable d' impartir lamusicaen els primers nivellsi per un d’ especiaistaen els
cursos superiors de I’ EGB. Els arguments en defensa que del mestre generalistano s alunyaven
massa del's que apareixen esgrimits en nombroses referencies més actuals d altres paisos en
relacio aaguest temai S expressaven en s termes segients:
Finsa4t o 5e d' EGB, pero d’'una manera especial a Preescolar, caldria que el mateix mestre
de la classe tingués la preparaci6 necessaria per a impartir la misica com ho fa en totes les
mateéries. Els avantatges son molts:
major coneixement de |’ alumne
major integracié amb les altres matéries
major flexibilitat en el temps de dedicacié
lamusica deixaria de ser una“ matéria especia”
Rieraetal., 1979: 32
Es precisava, pero, que mentre no fos possible garantir laformacié dels mestres, i indefugiblement
apartir de 5¢ 0 6e d' EGB, caldrialaincorporacié de professorat especialment preparat per a

aguestatasca.

El projecte de I’ EPM oferia4 tipus diferents de titulacions -per a Preescolar, finsa 4t d EGB, per
atotal’EGB i per ales Escoles Especias de MUsicar, que han estat cursades per un nombre molt
elevat de mestres (al voltant de 3000**) procedents de la majoria de comarques de parla catalana
(Principat, Balears, Paisvalencia, Andorra) malgrat no haver obtingut ma un reconeixement
oficial. Per atotes lestitulacions esrequerien uns coneixements musicals previs, més devats
segons e nivell per d qua s optava. En € plad estudis s oferien materies d’ gprofundiment en el

Z |’ oferta de cursos de I’EPM continua vigent, amb propostes anuals o intensives de formacio -inicial i
permanent-, tant per a professorat de les diferents etapes de I’ ensenyament obligatori (Infantil, Primaria
i Secundaria) com per al’ ensenyament especialitzat.

# Dada corresponent al’ octubre del 2000.
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coneixement musica, matéries de didactica, matéries complementaries per a |'exercici de la
docenciamusicd i unaminimaformacio de caire generd en psicologiai pedagogia

2414 Elsantecedentsmésimmediatsdela LOGSE

L’any 1987, ainstancies del Consegjo de Universidades, un grup d’ experts que es van coneixer
com aGrupo XV, presentava un important document sobre laformacio ddl professorat, entre s
guals destacava la propostad’ unificar laformacié del professorat de tots els nivells educatius, l1a
importanciade larelacié entre lateoriai lapracticai, particularment, lanecessitat de lareditzacio
d un periode d'iniciacio alapractica professional.

En lajudtificacié delapropostadel Grupo XV, estracaven diferents perfils de professorat, per a
les diferents etapes de | ensenyament. Entre aquests, i en relacio a professorat per a | Etapa
Primaria, | apartat 14.b. plantgjava com anecessaria |’ especiditzacio en determinades arees en
agueststermes:

[...] Professorat d'Educacié Primaria que imparteix tot el curriculum en un mateix grup
d’alumnes, ajudats per especialistes per a tasques concretes, com és el cas de la MUsica,
I’ Educacio Fisica, etc.”

Citat a Consejo de Universidades, 1987: 69
Si bé e document no eramés explicit, lalecturad’ aquest apartat suggeria que la responsabilitat
principal de |’ area de misica podria seguir recaient en lafigura del mestre generalista, €l qual
comptariaamb € suport de professorat especiaitzat, sense que quedés prou clar s aguest hauria
d intervenir directament o no en ladocenciaales aules. El perfil del’ especialista podria, doncs,
apropar-se més alafigurade coordinator angles o de I’ intervenant francés, donat que més aviat
semblava atorgar-se-li unafuncié de suport alatascade mestred aula

La ponencia dd Consgo de Universidades, modificava findment aquesta possible opcié
d especidista. Entre les consideracionsdefons al treball del Grupo XV, laprimera semblava
apuntar, jamés definitivament, cap al’ opcid de formar un mestre-especidistata com findment es
valegidar:

Lareforma proposada pel MEC per a nivell d’ Educaci6 Primaria, contemplal’ existéncia d’ un

professorat generalista, perd tambeé d’ especialistes en Educacié Musical, Educacio Fisica i
Idioma Estranger.

Consgjo de Universidades, 1987: 2

% E| plantejament era diferent per al professorat de |lengua estrangera (Ap.15: 79) per al qual es preferia
un unic professor generalista amb formacié a nivell de llicenciatura.

99



Delaformacio inicial dels mestres d’ educacié musical ala practica professional

| proposava, per alatitulacié corresponent, ladenominacio de:

“Diplomat en Educacio Infantil i Primaria. Opcid Educacié Musical”.

25 El mestreespecialisademusicaen € marcdela LOGSE

Ladefinicié del model del mestre especialista desenvolupat a partir de |’ any 1992 pretén ser, en
certamanera, un model integrador d’ dgunes de les tendencies anteriorment explicitades.

Basat en e model simultani, posaun gran emfasi en la preparacio pedagogica-tant anivell tedric
com practic-, amb un plantejament identic al de laformacié de quasevol mestre generdista
Permet, malgrat que no s exigeix explicitament cap requisit especific d’accés®, un dt grau
d especiaitzacio en musica, que garanteix la possibilitat de desenvolupar destreses especifiquesii
unacapecitat d andid i reflexio al’ entorn del fet musical aun nivell gens menyspresble, malgrat
lacurtadurada-tres anys- delaformacié inicid.

Tot seguit, es presenten els trets més caracteristics en base ds quals s hadut aterme laformacio
de mestres de musicaala UAB. Latitulacié, impartida ala Facultat de Ciencies de I’ Educacio,
comptaamb laparticipacié del professorat de musica del Departament de didacticade |’ Expressié
Musical, Plasticai Corporal per a ladocéncia deles materies especifiques, tant de contingut
estrictament musical com de didectica

251 Marc legal

Va cddre esperar fins a I'agprovacio definitiva de la LOGSE, € 1990, perque sacdlaris,
definitivament, quin seriael marc definitiu per concretar el perfil dd mestre-especidida i els
continguts considerats minims per ala sevaformacio.

LaLOGSE (1991: 26) definiafinalment lafigura dels mestres especialistes d’ area (per amusica,

educacio fisicai llengua estrangera), i tancava, almenys momentaniament, la possibilitat que els
mestres generdistes de Primaria s haguessin d' implicar en ladocencia de lamusica en qualsevol

nivell del’ etapa. Mentre que I’ areade musicaal’ etapa Infantil depenia del mateix mestre que la
resta d'arees, a Primaria lamusica quedavaassignada a un mestre amb un perfil mixt de
generdida, epeciditzat en agquesta area per atots s nivels d’ agquesta etapa educetiva

100



2. A I’entorn de laformacio del mestre de musica

L'ensenyament de la musica, de I'educacié fisica, dels idiomes estrangers o daquells
ensenyaments que es determini, seraimpartida per mestres amb |’ especialitzacié corresponent.

MEC, 1991. LOGSE, Atrticle 16: p. 26

La posterior publicaci6 de les materies troncals a partir de les quals cada universitat havia de
construir € curriculum per a cadascuna de les titulacions determinava la figura d’ un mestre amb

perfil polivdent :

[...] els ensenyaments que han de conduir a I'obtencié de latitulacié oficial de Mestre-
Especialista d'Educacié Musical, |li han de proporcionar una formacié orientada a
desenvolupament de |’ activitat docent en els corresponents ... del sistema educatiu, integrant
els aspectes basics amb I’ educacié especifica de I’ especialitat.

BOE, 214/1991: 33013

Com amestre, € seu curriculum integrava materies professionaitzadores de caire tedric i
incorporava unaforta presenciadel Practicum.

Com amestre-generaista, € curriculum incloiales didactiques especifiques de totes les
aress curriculars de I’ escola primariaincloses algunes per ales qualslaLOGSE preveu la
presenciad’ un especidigta (Ed. fisica, Llengua estrangera).

Com amestre-especidista, s hi trobaven matéries que pretenien assegurar lapreparacié en
el coneixement i I’ s ddl llenguatge musical, un cert bagatge de matéries culturalitzadores
(com per exemple la Historia de la Musica) i la formacid pedagogica i didactica
especifiques.

252 El plad’estudisdela UAB

El curs 1991-92, la Facultat de Cienciesde |’ Educacio delaUAB iniciavad procés d’ elaboracio
dels plans d' estudis de les noves titulacions que sorgien de laLOGSE: Vaser un procésllarg i
costos, que vaculminar en |’ aprovacié dels plans d’ estudis que es van comencar aaplicar € curs

seguent.

Lesclassesesvan iniciar € setembre del 1992 amb dos grups d’ alumnes: d’ una banda un grup
que accediaalaTitulacié per laviad accés habitua i, de I’ altra, un grup molt reduit d’ aumnes
que, durant € curs 1991-92, havien estat matriculatsa 1r en € plad’ estudis anterior. Aquest grup,
com els grups que es van congtituir igualment per ales atres noves especiditats, van cursar € que
esvaanomenar Plad’ Estudis Adaptat (PEA), i van poder realitzar |es noves assignatures en un
termini de 2 anys, per laqua cosavan obtenir @ diplomaad juny del 1994.

% Esrecomana, perd, un nivell minim de 3r curs de solfeig.
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Malgrat que posteriorment s han iniciat dos processos de revisio (els cursos 1995-96 i 1998-99),
diversos factors n” han fet aplacar I’ aplicacié. Per aquest motiu, els plans aprovats el 1992 son
vigents encara, anb molt poques modificacions.

El Pad estudis estaintegrat per tres grans conjunts de materies

a lesmateries comuns atotes les diplomatures de Mestre per al’ Etapa Primaria, integrades
per les matéries troncds, fixadespel MEC, les matéries obligatoriesi les optetives
determinades per laUAB,

b) lesmaériesdelliure deccio,
0) lesmatériespropiesdel’ especiditat.

A latitulacio de Mestre d Educacio Musical, del total de credits -que va quedar fixat en 214-, es
dedicaal’ especiaitzacié un percentatge lleugerament superior al 30%. S hi inclouen els credits
corresponents a practicum especific de|’ especiditat i pot ser lleugerament incrementat en funcié
de les materies optatives o de lliure el eccié cursades per cada estudiant.

2521 El perfil dedl Mestred’ Educacié Musical

El perfil del mestre sobre e qual posteriorment esvaeaborar € plad estudis, esvafer tenint en
compte la conviccié de |’ equip de professors que s havia de garantir, per damunt detot, una
optima preparaci per al’ exercici de |’ especialitat. Laconfirmacié que serial’ Unic responsable de
lamusicaen ds centres educetius, ja que laformacié de mestre generdistade Primariaen I’ ambit
musical quedava practicament eiminada, i que es preveien també moltes mancances en laformacio
delsmestres d' infantil, vafer del tot necessari plantgjar un at nivell d' especiditzacio per tal que, a
mésd impartir les classes de musica prescriptives, |’ especiaista pogués assumir una funcié
dinamitzadorai orientadora per als altres mestres. Sense que ax0 signifiqués menystenir, en
absolut, laseva formacié com a mestre, jaque cdia assegurar també una solida preparacio
professionalitzadora per exercir com aeducador en el sentit més ampli del terme, com a agent
transmissor de valors socialsi culturalsi com amembre actiu i participant d un col -lectiu de
persones compromeses en € procés formatiu de les futures generacions.

En un segon terme quedava, malgrat € punt de partida, la possibilitat de formar, també, un bon
mestre generaista, capac d'assumir pogteriorment  |a docencia de qualsevol dtra area del
curriculum escolar per ales quals no estava previstala presenciad' un especidista. Laduradadels
estudis -tres anys-, axi com ladedicacio a I'especiditzacio, considerada prioritaria, mermava
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totalment la possibilitat d’ eixamplar laformacio en dtres didactiques especifiques, per laqud cosa
laformacié com agenerdista, quant alaformacié didactica, esdevenia considerablement feble.

Amb aguests condicionants de partida, es van determinar les funcions d' aquest professional, en
tant que mestre, mestre generdistade Primariai mestre de misica

Cenyint-nosaladefinicio dd perfil com aespeciaista, laComissié de Docenciade la Titulacié va
treballar en ladireccio d’ assegurar que aquest pogués desenvolupar les seves funcions al’ entorn
dels punts seglients:

1 Laprimerai fonamental funcié de |’ especialista de misica al’ escola és la d’impartir la
doceéncia de la musica a tots els cursos de I’ Educacié Priméaria. L' aprenentatge de la
musica ha de ser un fet viu que passi per I’ educaci6 dels sentits per arribar al’intel-lecte,
desenvolupant la funci6 smbolica o la capacitat de representacié i desvetllant i
desenvolupant la sensibilitat del nen, aixi com la creativitat, el gust estétic, el sentit critic,
etc.

2. Assessorar €l mestre de I’ aula, guiar-lo i animar-lo perqué d'alguna manera ell també pugui
continuar I’ educacié musical relacionant-laamb les altres matériesi amb lavidade |’ aula.
Per aconseguir aquest objectiu, I’ especialista haura d’organitzar seminaris de formacio
(cangd i audicio) per als mestres de |’ escola, donant-10s recursos que els permetin descobrir
les possibilitats educatives que la masica aporta alaformacié del nen.

3. Transmetre al’equip de mestres, al claustre i als pares en general, el contingut i el
significat que suposa |’ educacio musical en €l si de laformacié global del nen. Per aquest
motiu és necessari que |’ especialista sapiga analitzar larealitat social que |’ envolta per
poder-hi actuar oportunament.

4. Col-laborar amb els mestres de I’ Etapa Infantil, en |’ elaboraci6 de programes, |a preparacio
de classesi en I’ aportacio dels materials necessaris. També seria convenient que fes
aportacions puntuals a través de classes practiques amb els nens.

5. Coordinar i dinamitzar lavidamusical, impulsant i coordinant les activitats musicals de
I"escola, com per exemple concerts de Nadal, Sta. Cecilia, final de curs... Aixi com les
activitats extraescolars relacionades amb la musica, organitzant I’ assisténcia a concertsi
espectacles musicals adients, coras, grups instrumentals...

6. Fer d’enllag entre lavidainternai externa de I’ escola, encaminant el seu treball perque
aquesta, en tant que col-lectiu, visqui la musica des de totes les seves vessants possibles
com a manifestacié de joia, com a acte cultural, com a acte aglutinador que facilita una
comunicacié i unavivénciamolt particulars.
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7. Formar part de I’ equip de mestres, col-laborant amb d’ellsi amb el claustre per tal de poder
relacionar, interrelacionar i integrar les diferents arees del curriculum escolar. I’ especialista
ha de ser un mestre més, formant part de I’ equip de mestres, del claustre, dels departaments
i delscicles.

Titulacié d’ Educacio Musical, 1995; 2%

2522 Laformacié com a especialista

En funcié dd perfil establert, laformacio dd mestre-especidistaesvaarticular al’ entorn de quatre
grans elxos.

1. el coneixement i I'Gsfluid i correcte del llenguatge musical (per exemple, € llenguatge
musical propiament dit, desenvolupament auditiu, harmonia)

2. lainiciaci@i I’ aprofundiment en tematiques de culturamusicd (historiade lamisica, andis
d obresmusicals, €tc.)

3. laformacié en camps especifics per al’ exercici professiona (per exemple |’ educacié dela
veu, latécnicadedirecci6, lapracticadelainformaicamusicd )

4. lapreparacio didacticaen lamatériapropiade I’ especiditat

253 Ladidacticadelamusica en laformacié del mestre especialista

El coneixement de lamatéria, malgrat que es considera essencial, no és suficient per poder abordar
latasca docent. A més de laformacio psicopedagogica coml per aqualsevol ensenyant, cal dotar
el futur especidista d’ eines que garanteixin unatransmissié de la matériaeficag i adequadaales
necessitats del context.

Aquestaformacié had'incloure, com a aspectes fonamentds, i d acord amb tot € que s ha
exposat fins ara, € coneixement del's processos basics que intervenen en |’ educacié musical, en
quina opcié metodol dgica es sustenta la proposta educetiva, €ls continguts propis del curriculum
de Primariaaixi com alguns recursos didactics d acord amb I’ opcié metodologica, els criteris de
programacid i d'avaluacio. Alhora, cal encaminar €ls estudiants/futurs mestres cap al’ assoliment
de capacitats per “fer viure” lamusica, que gporti a's seus futurs alumnes no tan sols determinats

Z aredaccio definitiva d’ aguests punts, tal com aqui han estat recollits, correspon ala revisio del pla
d’estudis realitzada durant el curs 1995-96 i que no es va arribar a aplicar. Malgrat representar una
versié posterior ala posada en marxa de I’ Especialitat, és el document escrit més complet que ha estat
possible consultar en relaci6 al perfil de I’ especialista, i no aporta cap modificaci6 substantiva respecte
dels plantejaments inicials.
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coneixements técnics o tedrics, Sind també, - i per damunt de tot-, €l gust per lapracticamusical,
com ainterprets, creadors o oients, i € desenvolupament de les capacitats més relacionades amb la
vessant més afectiva de |’ educacié musical. Finament, cal estimular-los |’ esperit de recerca, que
els permeti ser docents criticsi creatius, capacos d’ anditzar larealitat educativa en que estroben
immersos i ser-hi conseqlients en el seu exercici professond. Aixi mateix, cd fomentar la
capacitat per adaptar-se a Stuacions diverses, fer noves gportacions, per tad d esdevenir en
definitivaeducadors en d sentit mésampli del terme.

Malgrat que tots components de la formaci6 han de ser presents en totes i cadascuna de les
matéries del Plad’ estudis, perque és a partir delapropiesvivencies quan esconsolida una
determinada concepci6 educativa, ésen les materies del’ ambit de la didacti ca especifica on aquesta
esfaméspadesa

2531 Elsobjectius

En lasevates doctoral sobrelaformacidinicia dels mestres en didacticadelamusica, VALLS
(1999) plasmava en 3 objectius fonamentals, € qué, quan i com ensenyar als futurs mestres de
muisica

Coneixer €ls continguts de la musica en |’ ensenyament primari, els plantejaments didactics

més adequats i la seva organitzacié acurt i llarg termini, tant pel que faala programacié, com
la preparacio de la classe, lasevarealitzacio i I’ avaluacio.

Aprendre un “saber fer” o, dit d’ una altra manera, afer de mestre de musica. Entrar en la
dinamica del que comporta una situacio de classe i poder experimentar per arribar a un
coneixement i cert domini de “I’ofici”. Conéeixer i saber utilitzar les destreses i técniques
basiques, relacionar-lesi saber portar aterme una classe coherent i amb sentit musical.

Reflexionar i adquirir criteri. Rebre unaformacié com a mestre reflexiu. Exercitar-se en latriai
presa de decisions de forma dialogada i argumentada, per arribar atenir la capacitat suficient
quel’avali com a un mestre amb criteri que sap adaptar-se i fer propostes coherentsi reflexives
davant de diferents situacions i realitats escolars.

Valls, 1999: 66

Esinteressant, en aquesta proposta, larecercad’ un equilibri entre € coneixement de |’ &reai deles
tecniques per gestionar-la adequadament, amb la voluntat de formar un professional compromes
amb I’ exercici d’ una practica docent que vetlli per la seva responsabilitat com educador en € sentit
més ampli del terme. Caldria, potser, afegir-hi € foment de la capacitat d'integrar-sei participar
d un projecte de centre, no tan sols com a docent en general, N6 des de les caracteristiques que es
deriven de les peculiaritats de la practicamusica: jasigui com a assessor, formador, dinamitzador
0 agent de culturitzaci6, € mestre de misica ha de poder impulsar, en els centres, uns espais de
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participacid i de relacio que, donades les caracteristiques especifiques de I’ area, puguin generar
ambits de relaci6 diferents del's que poden assolir-se des d' dtres arees.

2532 Lesmatériescurriculars

En d plad estudis, laformaci6 en didactica de la mUsi ca representa aproximadament la meitat de
les materies propies de | especiaitzacio. D’ un total de 214 credits -entre assignatures troncalsii

obligatories d’ especiditat, només 16 credits consten especificament com amateéries de didactica; a
aquests credits, cd afegir-hi dtres assignatures @ contingut de les quals esta estretament rel acionat
amb ladidactica, i elscreditsdel practicum directament vinculats al’ especiditat. Finalment, la
formacio didacticadd futur especidista pot ampliar-se, encara, amb matéries optatives de contingut
didectic.

En d quadre seglient, es podra observar amb més detall com es configuralaformacié en didactica
en funcié d’ assignaturesii credits que s hi dediquen:
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QUADRE2-1 Mateéries vinculades alaformacié en didactica de lamusica
en el plad' estudis

Matéries especifiques de didactica

Credits Curs Semestre
Didacticadelamusical 4 2n r
Audicio musical i lasevadidacticall 4 2n 1r
Didacticadelamusicall 8 3r 1ri 2n
Mateéries afins a la didactica
Credits Curs Semestre
Canco | 4 1r 1r
Dansa 4 1r 2n
Conjunt instrumental 2 3r 1r
M atéries optatives especifiques de didactica
Credits Curs* Semestre
Didactica de la musica a | Etapa 4 2n 1r
Infantil 4 2n 2n
Canco Il
Practicum
Credits Curs Semestre
Practiques 111 10 3r 1r
Practiques 1V 10 3r 2n
* curs (recomanat)
Total creditstroncalsi obligatoris (inclosos €l's de practiques) 46
Total créedits optatius de contingut didactic 8

(pot donar-se el cas que un alumne trii altres credits optatius d’ especialitat, €l
contingut dels quals no esta directament relacionat amb la didactica)

L es materies especifiques de didactica de la musica son aquelles en les quals es presenten als
estudiants ds continguts per a I'educacio musicd a |'Etapa Priméria i tots s aspectes
metodol ogics que hi estan vinculats. Malgrat que, tal com es pot deduir per les denominacions de
les assignatures, alguns continguts es treballen en assignatures diferenciades, € cos fonamenta de
laformaci6 didactica correspon ales denominades Didacticadelamusical i Il i a Audicio
musical i la seva didactica ll. Esen d treball d’ aquestes que es treballen més especificament els
continguts de laformacio didactica tant en relacié als continguts del curriculum com per tot alo
que fareferenciaala programacio del’ area, les estratégies per ala dinamitzacié del grup classe,
I’ organitzaci6 d' espais de participacid individudsi col lectius, etc.

En el grup de materies de continguts afins aladidactica s hi troben incloses assignatures que
amplien o gprofundeixen en alguns continguts. per exemple, trebdlar un ampli repertori de
cancons i, també, conéixer-ne les caracterigiques musicas i contextuds, aprendre danses
adequades al’ etapai com poder ensenyar-les, aixi com practicar técniquesi recursos per al’us
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dingtruments musicas escolars. Estracta, doncs, de matéries que no entren d' una manera
especifica en |’ aprenentatge de lametodologia del’ area, perd que d’aguna manera aporten
“matériaprimera’ per aladidactica

Les dues matéries optatives de contingut relacionat amb I’ambit de la didactica tenen,
respectivament, una orientacio equiparable a cadascun de dos dels apartats anteriors. la matéria
denominada Cancgd |1, representa unaampliacio deCancgo | mentre quela Didactica dela Musica
al’ Etapa Infantil té un tractament semblant ales dues matéries troncals de Didacticas bé el seu
contingut es refereix especificament al’ etapa 0-6%.

Estretament vinculades alaformacio en didactica, les practiques representen I’ espai per observer i
posar en practicaen € medi escolar allo que s hatreballat ales aules universitaries. Epeciament
interessant és d treball que es desenvolupaa llarg del 3r curs: durant aquest periode, I’ estudiant
ha de planificar, desenvolupar i avaluar una unitat de programacié amb €l grup-classeen € qual
s haintegrat desdel’inici del curs. El treball detutoriaalaUniversitat, de periodicitat setmanal,
esdevé un autentica classe de didactica, en laqual I’ estudiant té I’ oportunitat de debatre amb €
tutor, gairebé anivell individua, totesles gliestions que se li plantegen en lasevaactivitat al’ aula
des dels dubtes previs a plantgament d' activitats, la posada en practica deles maeixes, la
pertinenca dels materials seleccionats, laresolucio de situacions conflictives, larecercade noves
edtratégies per millorar lacomunicacio, etc., son una mostra de la quantitat d'aspectes que
I’ estudiant pot anar plantgjant en relacio ala sevaformacié com amestre de musica, desde la
situacio real d’ haver d’ impartir la sessié de musica un minim d' una vegada per setmana durant
unes 8 setmanes del curs. Es potser e moment en que més es pot incidir en el foment d’ una
actitud reflexiva, jaque hi hatotes les condicions per fer-ho: I’ dumne parteix de situacions reals
durant les quals ha hagut de dur aterme activitats préviament planificadesi es disposavadel’ espai
de temps en que - individualment o en petit grup-, I’aumne pot reflexionar amb e professor de
didectica sobre e que hafet, com hofet, o per quéli hacagut modificar-ho.

2533 Lametodologia

Lametodol ogiaemprada en | es classes de didactica té en compte tres premisses fonamentas:

% Lainclusié d’ aguesta matéria en el pla d’estudis es deu al fet que |’ especialista ha de conéixer
necessariament tot alld que fareferéncia al’ etapa anterior, per tal de donar cohesi6 al’areaen el centre
educatiu i assessorar, si s'escau, €ls mestres d’ aquesta etapa. Molt sovint, a més, es dénen situacions en
els centres educatius en les quals |’ especialista ha de suplir a les aules de Parvulari |a tasca docent en
musica dels mestres generalistes degut a la insuficiéncia de la formacié musical d’ aquests. Aquest fet,
no del tot desitjble, permet de garantir una qualitat en les activitats musicals que, d’ altra manera és, si
més no, questionable.
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hade propiciar d coneixement dels continguts del curriculum de |’ ensenyament musica
aPrimaria,
hade facilitar lacomprensié del's processos que intervenen en € desenvolupament deles

capacitats musicals delsinfantsi orientar les linies metodol 0giques a partir de lesquals
Sarticulal’ educacié musicdl,

ha de fomentar la capacitat reflexivaal’ entorn de |’ accio educativa especia ment centrada
enlamuisica

Prenent com a punt de partida la reflexi6 sobre la propia tasca docent, VALLS (1999: 138 s9),
explicitade maneraclarai sistematical’ orientacié donadaalaformacid inicia en didacticadela
musica. Destacalaimportanciad’ equilibrar adequadament diversos aspectes que S exposen tot

Sequit:
» Lesexplicacionsde caire expositiu acarrec del professorat de |’ assignatura.

» La presentaci6 dexemples practics illudratius que orientin I'dumnat respecte del
desenvolupament de processos d ensenyament-gprenentatge en es diferents nivels de
Primaria

» Elsdidegsgeneratsal’ entorn delesexplicacionsi dels exemples practics, sorgitsarran deles
preguntes del's estudiants o impulsats pel professorat, que condueixen a potenciar lareflexid
sobre € que s haexposat o observat.

» L’ aprenentatge per observacio-andlis criticade models, a partir de seqiiencies reals de classe
enregistrades en video o ales que s assisteix en directe, aixi com el que es despren de les
Situacions ensenyament-aprenentatge simulades pel's propis estudiants al’ aula universitaria.

» L’elaboracio de propostes didactiques per escrit, individualment o en petit grup, que impliquen
la utilitzaci 6 reflexiva dels coneixements exposatsi debatutsal’ aula.

En les classes de didactica de la masica de segon curs, es procura que els alumnes tinguin una
aproximacio tedrico-practicaas principals blocs de continguts que cal treballar al’ escola, que els
indueixi areflexionar sobre aquestsi sobre el's processos d’ ensenyament-aprenentage en |’ ambit
musica. Aixi mateix, es procuraque vivendin activitets propies de cada un des blocs, que
coneguin recursos didacticsi materids adequats per alesdiverses activitats, etc.

En genera, en agquesta etapainicial, les explicacions de caire méstedrici I’ exemplificacié practica
corren acarrec del professor de |’ assignatura, propiciant des del primer moment la participacié de
I’alumnat, a qual s animaaplantgar quiestions, aexpressar opinionsi punts de vista, aformular
hipotesis i deduccions relacionades amb dlo que s exposa. Especidment valuoses son les
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aportacions que sorgeixen per part d’ estudiants que ja coneixen el mon de |’ educacié musical i
que enriqueixen els debats amb les seves reflexions sorgides de la practica educativa. La
visualitzaci6 d’ enregistraments en suport audiovisua constitueix també un mitjaforca utilitzat per
tal d’ exemplificar, en situacionsreds, dlo que s estaexposant al’ aula universitaria

Durant €l tercer curs, s introdueixen els elements per a laprogramacié del’area en|’entorn
escolar, modelsi pautes per ala preparacid de classes de misicaon s integrin els diferents blocs
de continguts, €ls criteris de seqlienciacié dels aprenentatges, les tecniques per al’ avaluacio, la
gestio dd temps i de I'espai disponibles, etc. Novament, en aguest curs es combinen les
exposicions per part del professor, amb lavisuaitzacié d’ enregistrament de situacions de classe.
Ladiferencia essencia respecte del curs anterior éslapossibilitat d' enllacar les exposicions fetes
al’aulaamb €l coneixement més directe de la realitat educativa que es manifestaa partir de les
estades de practiques en centres educatius. En e moment d’ encetar €l curs, el's estudiants han
pogut jareditzar dos periodes de practiques (de 2 setmanesi 1 mes respectivament) en dos centres
educatius diferents, durant els quals I’ observacio de lafeina de mestre especidista ha esdevingut
un dels objectius fonamentas. Per aix0, €s debats al’ aula adquireixen veritablement un sentit de
confrontacid d'ideesi d opinions personals més ben fonamentats perqué es parteix d’ un major
coneixement, i sobretot d’ un coneixement practic, de diverses reditats educatives.

Especia ment important és, també durant aquest curs, |’ espai dedicat al’ exercitacié de practiques
docents entre el's propis companys. Tot i les dificultats que comportad fet de treballar amb grups
nombrosos, -sovint a voltant dels 50 alumnes-, s organitzen sessions en les quals cada estudiant
ha de presentar, davant del's seus companys, laredlitzacié practica d’ una hipotética sessié de
classe. Magrat leslimitacions d’ aquestes simulacions que, |ogicament, es deriven ddl fet que els
subjectes son alumnes/adullts, les possibilitats que es generen en tot € procés d’ elaboracio de la
sessio, la presentaci6 practicai sobretot, €l debat posterior, generen nivells de participacié que
poques vegades s assoleixen en atres situacions.

En resum, laformacié didactica es construeix en base d's seglients aspectes.
Lacontextualitzaci tedrica dds processos d' ensenyament-gprenentatge en misica

L’ exposicio practica (per part del professor o enregistraments en video) de seqgliencies
didactiques basades en els blocs de continguts tractets alladament i de models de
sessions de classe on intervenen tots els blocs.

L’ elaboracié de propostes d' activitats didactiques per part del’ aumnat.

Laparticipacio en debats al’ entorn de les tematiques exposades al’ aula o observades en
els centres de practiques.
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L’ exposicio practicad activitats concretes i de sessions de classe preparades pels propis
estudiantsi & posterior debat col-lectiu amb els companys d’ aulai € professor.

L’elaboracié de propostes de programacid (2n i 3r nivells de concrecid), vetllant
especidment que €l procés seguit inclogui I’argumentacié en que esbasa la presa
decisionsinicials per a lasdeccidé dels continguts, ladeterminacio d’ objectius i els
criterisd’ avauacio, laseqlienciacié d' activitats S S escau, €etc.

Lalecturai posterior discussioé de documents que abordin temati ques rel acionades amb
el que s exposaaclasse.

Paral |elament, es vetlla que les bases metodol 0giques que orienten la didacticasiguin sempre
presents en totes i cadascuna deles assignatures detematica musical que configuren el
curriculum del futur mestre, des de I especificitat de cadascunad' elles.

111



3. Referents tedrics per al’ opcié metodol dgica

3. REFERENTSTEORICSPER A L'OPCIO
METODOLOGICA

L’adopcié d'un paradigma d'investigacié per d plantgament d’un projecte de recerca és una
consequenciadd tipus de qliestio que es sotmet aestudi i, d mateix temps, en condiciona €l
desenvolupament. Des de la primera concrecid dd problema objecte d estudi, la progressva
delimitacio i definicid dds parametres o variables que es vol andlitzar, lasdecci6 de les estratégies
metodologiques més adequades per I'assoliment dels objectius, d tractament de les dades
obtingudes, la manera d'abordar I'andis de les mateixes estan fortament determinades per
I"adopcio d' un o dtre marc conceptud.

3.1 Paradigmesd’investigacié en Ciencies Socialsi Humanes

Actuament, en € camp de les Ciéncies Humanes es defineixen tres paradigmes d' investigacio €ls
quals reben diverses denominacions segons &ls autors consultats (PEREZ SERRANO, 1994:; Del
RINCON, 1995; MARTINEZ MEDIANO, 1996; PEREZ GOMEZ, 1997).

El paradigma positivista, racionalista, empiric, al qual alguns autors es refereixen també amb el
nom més generic d'investigacio quantitativa, orienta cap a un coneixement Sstemetic, comprovable,
mediblei replicable dds fendmens que estudia. Parteix d' una concepcid delareditat enlaqua les
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actuacions humanes son predictibles i tenen lloc amb independénciadel context socid i culturd en
el qua esprodueixen. Laquantificacio i mesurad’ accionsi comportaments determinala utilitzacié
de métodesi técniques que produei xen dades quantitatives (tests, escales de mesura, etc.), lesquals
permeten descriure, explicar, generalitzar i predir, através de procediments hipotético-deductius.
L’ objectiu delsinvestigadors, quetracten d' diminar quasevol influencia subjectivaen esfendomens
edudiats, es centraen larecercadelles universas explicatives de la conducta humana

El paradigma naturalista, ethografic, fenomenologic, que alguns autors assimilen a investigacio
qualitativa, orienta cgp a un coneixement de la reditat basat en la interpretacid que en fa
I"investigador. Les dades obtingudes en € marc d’ aquest paradigma sin fonamentalment de caracter
quaitatiu i condueixen al’ obtencié de resultats explicatius, s quas son valids per aquell context o
situacio particular. L’ investigador no es manté distant respecte d'dlo que invediga, Siné que
s implicaen diversos graus de profunditat en els fenomens, per laqual cosahade recorrer ala
multiplicitat de fonts d evidéencia que li permetin assolir resultats vaids i fiables. L’ objectiu
fonamental éslacomprensio de laredlitat, alaqual s arriba per mitja de processosinductius. es
parteix del’andis de casos particulars que permeten unainterpretacio laqua pot ser, en ocasions,
extrapolable a situacions similars, perd no es pretén lageneraitzacio ni laformulacié delleisde
carecter universdl.

El paradigma critic 0 sociocritic, parteix també d’ una perspectivainterpretativade la reditat. Es
considera, pero, que aguesta no pot ser abordada si no és através d’ un sistema de vaors que
condicionen I'accié de I'investigador. Comparteix, doncs, amb d paradigma naturdista, una
dimensio subjectiva en rdacié d fenomen que Sestudia, perd reconeix un deva component
ideologic i de compromissocid en laconstruccid del coneixement. Com a conseqliencia, esresultats
estan fortament imbuiits per vaors, que poden ser d ambit palitic, economic, culturd, énic o
relacionats amb e genere, es quas condueixen aunareflexié critica queté com afinditat Ultimala
transformacié individua o socid.

311 Lacontrovérsaquantitatiu/qualitatiu

En les darreres décades, la polémicasobre la utilitzacidé de metodes i tecniques d investigacio
guantitatius o quditatius ha generat posicions avegades irreconciliables entre es investigadors
defensorsd unao dtra opci6. Generdment € debat S ha plantgat de formadicotomica, Stuacié que
tée seu punt d arrencadaen laconfusié entre @ nivell paradigmetic i € nivell metodoldgic o técnic
(COOK i REICHARDT, 1986, citat a PEREZ SERRANO, 1994a:53). Per aaguest autors, no ésd
mateix I’ enquadrament d’ unarecercaen e marc d’ un paradigmaque |’ eleccio dels métodes més
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adequats per a seu desenvolupament. | aquests métodes, S bé poden estar més relacionats amb un o

dtre paradigma, no tenen perque estar exclussivament vinculas aun Gnic model.

En ladistinci6 entre paradigmai métode, PEREZ SERRANO aporta, entre d altres, les segiients

condderacions,

P L’opcio per un paradigma determinat no és exclussiva del métode d'investigacio elegit. No es
contradiu; a contrari, poden complementar-se.

P Si aguninvestigador duu aterme unainvestigacio qualitativa, no té per qué assumir tots els
atributs del paradigma en qliestio.

b Els métodes qualitatiu/quantitatiu poden aplicar-se conjuntament, segons les exigéncies de la
situaci6 investigadada, encara que, si bé es pot utilitzar qualsevol dels métodes, I’ animacié
sociocultural per al’estudi de la realitat tendira aoptar per métodes de caracter més
observacional que experimental [...]

El quadre seglient mostra el's atributs que S associen prioritariament a cada un dels grans models

Pérez Serrano, 1994a: 52-53

d investigacié, malgrat que cadaun d dls es pot consderar independentment dels dtres:

QUADRE 3-1 Caracteristiques de lainvestigacio quantitativai qualitativa

NIVELL DE COMPARACIO

INVESTIGACIO QUALITATIVA

INVESTIGACIO
QUANTITATIVA

Focus de lainvestigacio (centre
d'interés).

Arrels filosofiques.

Conceptes associats.

Objectiu delainvestigacio.
Caracteristiques del disseny.
Marc o escenari.

Mostra.

Recollida de dades.

Modalitat d’ analis.

Troballes.

Qualitat (naturalesa, essencia).

Lafenomonologia, lainteraccié
simbdlica.

Treball de camp, etnografia,
naturalista.

Comprensi6, descripcio,
descoberta, generadora d’ hipotesis.

Flexible, emergent.
Natural, familiar.
Petita, no aleatoria, tedrica.

L’investigador com ainstrument
primari, entrevistes, observacions.

Inductiva (per part de
I"investigador).

Comprensives, holistiques,
expansives.

Quantitat (quant, quants).
El positivisme, I’empirisme logic.

Experimental, empirica,
estadistica

Prediccid, control, descripci6,
confirmacio, comprovacié

d hipotesis.

Predeterminat, estructurat.
Desconegut, artificial.

Gran, aleatoria, representativa.

Instruments inanimats (escales,
proves, enquestes, qliestionaris,
ordinadors).

Deductiva (per métodes
estadistics).

Precises, limitades,
reduccionistes.

Segons Merriam, 1990, a Pérez Serrano, 1994a: 54
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Aixi doncs, es pot concloure que investigacions d’ aquests darrers anys mostren una certa tendencia
integradora dels diversos paradigmes. tot i les profundes controversies generades al’ entorn de cada
model, que arriben aqliestionar € mateix concepte de Ciéncia, S observen tendéncies més orientades
cap alaintegracid i lacomplementarietat que cap al’ exclusié o I’ enfrontament. El disseny d'una
investigacio pot recorrer ala utilitzacié d' estratégies diversficades que sorgeixen dels diferents
mode s exigtents, en pro d' unamgor eficaciaen lacercade resultats.

32 Modd interpretatiu i d’'investigacié qualitativacom amarcdela
recerca

Larecercaplantejada al’ entorn de laformacid de mestres especiadistesde misicasinscriuen e

paradigma designat amb |les denominacions de interpretatiu, naturdistic o etnografic, o també, en
ocasions, qualitatiu. Aquesta opcié semblava convenir especidment as proposits generdsde la
recerca: gpropar-se a coneixement d unarealitat concretaper ta de comprendre'n I'entramat |

millorar-ne, enlamesurade possible, d plantgament i I’ gplicacio.

Lainvestigaci6 quditativaté les seves arrels en I’ etnografiai en lafenomenologia. Sorgeix com a
dternativad paradigma positivista, en resposta ala consideracié que determinades quiestions del
mon socia no poden explicar-se ni comprendre’ s en totala seva extensio des d’ una perspectiva
quantitativa (PEREZ SERRANO, 1994a; 26-27).

Per aLINCOLN i GUBA (1985), unainvestigacio basada en € paradigma naturdista pot incloure,
totalment o en part, finsa catorze caracterigtiques:

Esrealitzen en situacions naturals.

Utilitzen instruments humans.

Utilitzen coneixement tacit.

Metodologies qualitatives.

Proposit de mostreig intencional i no al’ atzar.
Andlisi de dades inductiva

Desenvolupament de teories.

Disseny emergent.

Resultats negociats amb els participants al’ estudi.
Mode d' informe de |’ estudi de casos. descriptiu.
Interpretacio idiografica.

Intencié d' aplicacié enfront de la generalitzacio.
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Objectius amb limits determinats.
Criteris especias per provar € vaor.
A: Martinez Mediano, 1996: 68

Les temdiques que han eda condderades més relevants en |'adopcio d aguest mode
d investigacio fan referenciaa

a lanaturdesa ddsobjectiusdelainvesigacio

b) laimportanciadd context

C) lespautesper d disseny metodologic

d) d paper de!’investigador
a) En unainvestigacio educetiva, I’ objectiu no ésla producci6 de coneixement generditzable sing,
sobretot, e perfeccionament dels qui participen en concret de cada situaci6, latransformacio dels
Seus coneixements, actituds i comportaments. El coneixement que es pretén elaborar en aguest
model estrobaincorporat a pensament i al’ accid dels que intervenen ala practica, laqual cosa
determina |’ origen dels problemes, la forma d estudiar-losi la manera d oferir la informacio
(PEREZ GOMEZ, 1997).

b) Lainterpretacié ha de ser fetades del mateix context natural en quetélloc, per tal de poder
observar lainteraccio detots elselementsi captar -context i interaccions- com un tot unificat. Aixi
mateix, cd tenir en compte que la reditat que Sestudia esta condituida no només per fets
observablesi externs, Snd també per sgnificats, simbols i interpretacions daborades pe propi
subjecte através de lainteraccié amb ds dtres (PEREZ SERRANO, 1994).

c) El disseny d’una recerca de tipus interpretatiu no €s una propostatancada sind que es va
configurant a mesura que se n’ obté lainformacié. Per PEREZ GOMEZ (1997), la relacio que
S estableix entre e model metodologici la conceptuditzacio de I’ objecte d’ estudi és darament
didectica, i congtitueix un engranatge en € qual cada grad depen dels atresi en condiciona, alhora,
possibles modificacions.
Per una banda, el concepte, sempre provisional, que es té de la realitat estudiada determina
I"elecci6 dels procediments de lainvestigacié. Per altra banda, I’ Us de determinades estratégies
metodol 0giques condueix a un tipus de coneixement de larealitat estudiada, i a mesura que

aguest sincrementa anem exigint i depurant els procediments d'investigacio i com a
consequencia, incrementant i depurant al mateix temps el coneixement de laredlitat.

Pérez Gémez, 1997: 26

Lametodologia que es deriva d’ aquesta opci6 és de caracter interpretatiu, i tendeix acomparar i
contrastar les diverses reconstruccions de laredlitat, tant les que son elaborades pels propis actors
com les que sorgeixen ddl propi investigador. Lainteraccio entre investigador i redlitat, subjectei
objecte del’ estudi, esdevé una condicio indispensable, sense laqua no es pot pretendre arribar ala
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comprensd dels problemes. Donat que I’ objectiu fonamentd és comprensiu, es tendeix a la
utilitzacio d’ unaplurditat de metodesi I’ adopcio d' estratégies d' investigaci 6 adequades a Situacions
protagonitzades per persones. Les tecniques més emprades son I’ observaci 6 participant, I’ estudi de
casos, lainvestigaci6-acci§, aixi com les entrevigtes, els grups de discussio, I'andis de continguts,

etc. (PEREZ SERRANO, 1994 a).

L’andis delesdades ha de ser abordat des d'una perspectivainductiva: es parteix de casos
paticulars, buscant una comprensid globa dels fendmens o Stuacions que sestudien. Els
conceptes, lacomprensio de laredlitat i les interpretacions s elaboren apartir de la informacié
obtingudai sn unarepresentacio delareditat, vaidai consensuada durant un determinat periode de
temps (Del RINCON et al., 1995).

d) Es destaca d’ una manera especial € paper del’ investigador, que ha d’ interpretar SUCCESSOS |

esdeveniments que es produeixen. Aconseguir lacomprensioi I’ explicacié implica la immersié
d aquest en & camp, per td detractar de captar i registrar totsels significats, implicitsi explicits que
es produeixen en un teixit tan complex com és quasevol accié humana. Aquesta participacié
persond comportalaintroduccio de biaixos que, S no es controlen adequadament, poden conduir a
latergiversacio dels resultats. Quiestions com aralainfluenciade I'accié invedigativa sobre ds
actors, lesidees preconcebudes d' actorsi investigadors respecte del que s esperadelainvestigacio o
les limitacions inherents d’ algunes de les técniques emprades, adquireixen un valor crucid per a

tipus de dades que se n’ obtenen, quines sdn i com s obtenen, com se’'n fael registrei com se
n’ abordalaposterior andisi.

Les qliestions que es deriven de laimplicacié de |’ investigador en € fenomen, que en dguns casos
han esdevingut € nucli de les principals objeccionsi critiques aaguest modd d' investigacio, han de
ser controlades i neutralitzades per tal d' assolir lamaxima consisténcia dels resultats elaborats. Els
criterisde veracitat i de consgténcia de dades quditatives, aixi com I’aplicacié de tecniques de
vaidacio desresultats SOn tractats, de formamés detdlada, en €ls gpartats seglients.

3.3 L’avaluacié de programes

En e camp delainvestigacio educativa, I ava uaci 6 té una presenciarel ativament recent. Al llarg del
segle XX, I'evolucié dd concepte, s objectius i €s métodes de I'avduacié, han sofert
tranformacions profundes, les quas reflecteixen, en cata manera, la controversa entre el
decantament cap aun marc paradigmatic quantitatiu o quditatiu en la investigacié en Ciencies
Sociasi Humanes.
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Al mateix temps, es constata que la practicaavaluadoraen |’ ambit educatiu ha estat preferentment
decantada cap al’ avduacio de I aprenentatge, mentre que I’ avaluacié de |’ ensenyament, aixo é€s, la
vadoraci6 del's programes que seran desenvol upats per assolir-los, no ha produit, fins fa rdativament
pocsanys, € mateix nivell d atencid en d terreny delainvestigacio (PEREZ JUSTE, 1995).

Avauar un programa, entés aguest com una proposta estructuradaamb I’ objectiu de produir canvis
en les persones que s hi exposen (GAIRIN, 1990), implicatractar de comprendre n la constitucio,
anditzar d que es pretén fer, e que esfa i d per que amb la finditat de millorar d seu
desenvolupament i €s seusresultats.

La multiplicitat d’ enfocaments filosofics, epistemologics i metodologics que han orientat les
practiques ava uatives en educacié han condliit al’ assaig de miltiples definicions. TEJADA (1999:
33), després de recorrer diverses gproximacions, des de les més orientades a's objectius, ales que
més aviat es decanten aladeterminacié del vaor d’'un programao alapresade decisions, aixi com
altres propostes que aglutinen les anteriors, puntuaitzaaixi s trets fonamentals que caracteritzen
unaavauado:

un procés sstematic de recallida d' informacié, que cal basar en un plantgjament obert i flexible
d instruments, técniquesi metodes aixi com dels agents que en son responsables.

implicaunjudici devalor, i éslavaoracio laque esdevé lafuncié principa del’ avauador, que no
eslimita, doncs, alarecollidasisematicad informacio.

orientada cap a la presa de decisions les quals han d’ estar encaminades cap alamilloradela
practica; en aguest sentit, doncs, |’ avaluacio hade ser considerada com un mitjai no com una
finditat en 9 mateixa

Des d' aquesta orientacié, avaluar un programa educatiu ha esdevingut un component indissociable
del mateix programa: |’ avaluacid no es considera unatecnicagplicadad fina Sné que, en canvi, ha
esdevingut un procés para-lel que en permet comprendre d desenvolupament i millorar-ne les
condicionsd gplicacié, anb I’ objectiu d’ aconseguir un increment de laqualitat.

En lamateixa direccio, IMENEZ (1999) aporta una definicio segonslaqua I’ avaluacio és entesa
com;
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[...] un procés continu i sistematic de recollida d'informacié quantitativa i qualitativa, que
respongui a certes exigencies (valida, creible, dependent, fiable, Util...) obtinguda a través de
certes técniquesi instruments, que després de ser comparada amb criteris establerts ens permet
emetre judicis de valor fonamentats que facilitin |a presa de decisions que afecten |’ objecte
avaluat.

Jiménez, 1999; 21

SANTOS GUERRA (1988, 1993) desenvolupa ampliament algunes de les consideracions fins aqui
gportades, en € sentit d’ entendre I’ aval uaci 6 de programes com un procés de dideg encaminat ala
sevacomprensio i millora. També per aquesta autora, I’ avaluacio de programes s hade considerar
com una part integrant dels mateixos, on estroben implicatstots els participants, i en @ decursdela
qual espreguntasobre d valor dels programesi les accions que se' n deriven. Especid ment rellevant
esdevé laideaquel’ avaluacio pretén lacomprensio del programaen e seu context, delesintencions
educetives que n'han motivat la posada en funcionament i dels efectes que genera. Tractar
d’ aconseguir-la implica la utilitzacié d instruments variats que permetin copsar la riquesa i la
diversitat d'interrelacions que tenen lloc en tota situaci 6 educativa, recollint va oracions, motivacions,
interessosi interpretacions del protagonistes, aixi com observant directament laredlitat del’ actuacio.
També la consideracio de |’ avaluacié com un procés encaminat ala millora d’ un programaen
funcionament gpareix com un factor decisiu: I’ avauacio hade facilitar aquestamilloraen tant que es
preguntapel valor educeatiu del programa, perqué facilitalacomprensié del que succeeix end seu g,
i perqué provoca la reflexidi el debat entre les persones que hi estan implicades (SANTOS
GUERRA, 1993: 29-32).

331 Principalstendenciesen I'avaluacio qualitativa

Sntetitzant les gportacions de diversos autors (STTUFFLEBEAM i SHINKFIELD, 1987,
MARTINEZ MEDIANO, 1996; TEJADA, 1999) es pot resseguir I’ evoluci6 sofertaper I’ avauacio
en e camp de |’ educacio. Finsas anys 60, els objectius de I’ avaluacié es centraven sobretot en
I’obtencid i I'analis de mesures quantificables. En les primeres decades del segle XX, aquestes
mesures estaven dirigides sobretot al’ estudi de trets psicologicsindividuas, mitjancant | aplicacid
detestsi escales psicométriques. Entre ladécadadelsanys 30i 40, TYLER, considerat € pare de
I’ava uaci6 educativa, va aportar unanova concepcid d' avauacié orientada en funcio del's objectius
de I'ensenyament, de les intencions i €ls proposits d’ un programa educdtiu, axi com dds
procediments necessaris per dur-lo aterme. La mesura dd rendiment de I'dumnat, que era
quantificada d final del procés d aprenentatge, aportava dades que podien permetre reformular €s
objectiusdel programai en consequienciareplantgjar novament I’ avaluacio (STTUFFLEBEAM i
SHINKFIELD, 1987: 92-94).
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Lesbases del concepte modern d’ avaluacio es troben en les aportacions de CRONBACH (1963) i
SCRIVEN (1967), per dsquas|’avaluaci6 ha de tenir en compte tots es factors que incideixen en
un programa educatiu: no només|’adumnat i & seu rendiment son objectius de |’ avauacio, Snd que
professorat, centres, contingutsi processos d’ aprenentatge en sén també components essenciasi
per tant cal anditzar-ne laincidéncia. Les ava uacions orientades exclusvament dsresultats, de caire
quantitatiu, no permeten respondre ainterrogants sobre e funcionament d un programa educatiu,
sobre €l seu procés de genes i @ seu desenvolupament, sobre els factors que en determinen
I’ aplicacié o dtres qliestions com aral’ impactei elsresultats de laformacio (TEJADA. 1999: 29-
30).

Durant lesdécades dds 70 80, i sotala perspectivaquditativa, s han desenvolupat diversos modds
que han esdevingut referents classicsen avduadio: € modd d'avaluacio orientat ala presa de
decisonsde STUFFLEBEAM, I’ avauacié il luminativa, formulada PARLETT i HAMILTON, les
aportacions de STENHOUSE en la consideraci6 de I’ avaluacié com a procés per alamillorade
I’escola, I avaluaci 6 responent de STAKE, I'avaduacio naturalistade GUBA i LINCOLN, & model
de criticaartistica gportat per EISNER, son entre d' dtres, un simptomadelavitditet i lardlevancia
assolida per " avaluaci 6 educativa aguests darrers anys.

No obstant la proliferacié de models ben definits quant aobjectius i métodes de reditzadi6, la
tendéncia actua més estesa adopta, com en @ camp de lainvestigaci6, una posturamés eclecticai
apostamésavia per lautilitzacié combinada de métodesi técniques, en funcid de les caracteristiques
i deles necessitats especifiques de cada estudi, amb lafinditat d' assolir unamés gran eficacia. Per a
WORTHEN i SANDERS (1987), lamultiplicitat esdevé gairebé unaexigencia per al’ avauador;
referint-se particularment al’ ava uacio de programes, afirmen que:

[...] una avaluaci6 sha de comprometre amb mudltiples valors i temes. La investigacié

avaluativa, com activitat dirigida adeterminar e vaor de determinats programes, es mou,

necessariament, entre varies disciplinesi els avaluadors no shan de permetre el luxe de
romandre en un Unic paradigma d’ investigacio.

Worthen i Sanders (1987), aMartinez Mediano, 1996: 108

Els punts fonamentas sobre el's quals es basa |’ dternativa qualitativaen relacio al’ avaluacio i que
constitueixen € substrat sobre @ qua s hanideat i aplicat diversos models son, en |’ gportacio de
PEREZ GOMEZ (1985) sobre modes contemporanis o avaluacio, ds segiients:

L’ objectivitat en laciénciai en|’avaluacié és sempre relativai no es pot considerar el seu

objectiu central ni prioritari. La ciéncia es proposa comprendre la realitat i I'avaluacio
entendrei valorar els processosi els resultats d’ un programa educatiul.

Comprendre una situacio en la qual interactuen els homes amb intencionalitat i significats
subjectius requereix la presa en consideracio de les diferents posicions, opinionsi ideologies,
per mitjade les quals elsindividus interpreten els fetsi els objectius i reaccionen as
intercanvis. Laposicié del’avaluador no és neutral, ni lliure de consideracionsdevalor [ ...]
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Ni I"educacié ni I'avaluacié no poden comprendre’s, doncs, com a processos tecnologics
dedligats de I'esfera dels valors. En I'intercanvi escolar es generen significats i es
comparteixen o contrasten valors. L’ avaluaci6 no pot versar, només, sobre la constrastacio
aséptica de resultats amb objectius preestablerts, observablesi quantificables]...]

L’ objectiu de I’ avaluacié no esrestringeix ales conductes manifestes, ni als resultats a curt
termini, ni als efectes previsibles o previstos en els objectiusi en el programa. Els efectes
secundarisi allarg termini son tant 0 més significatius que elsimmediatsi planificats|...]

Si unasituacio s’ ha de comprendre atenent als significats que s'intercanvien, elsresultats de
I’ aprenentatge a considerar no seran tant conductes, habilitatsi coneixements observables,

com processos de pensament, analisi i interpretacio, capacitats complexes d'investigacio,
comprensid i soluci6 de problemes. [...]

Comprendre € significat de productes complexos|...] requereix un canvi d’ orientaci. Només
comprenent la génesi i la historia, la successié complexa de fendmens i aconteixements,
poden explicar-se les conductesi elsresultats de I’ sprenentatge | ... ]

L'avaluacié centrada en els processos d ensenyament-aprenentatge intenta capturar la
singularitat de les situacions concretes, les caracteristiques particulars que defineixen una
situacio [ ...] Els estudis sobre processos han de registrar el's successos en evolucio, en e seu
estat de progrés, observar les situacionsi indagar elsjudicis, interpretacionsi perspectives
dels participants.

L'avaluacié qualitativa requereix una metodologia sensible a les diferencies, als
aconteixements imprevistos, al canvi i a progrés, ales manifestacions observablesi as
significats latents. [...] estudi del que ésidiosincratic, [...] consideracié de lavida peculiar
d’un sistema obert, complex i canviant, [...] observacié obertai flexible de lavida natural de
I'aula, [...] sensibilitat per a canvi previst o imprevisible.

L’avaluacié qualitativa incorporael conjunt de técniques, orientacionsi pressuposits de la
metodologia etnologica, de la investigacié de camp [...] i demana la immersié de
I'avaluador en e centre del’intercanvi. [ ...]

Un disseny estrictament estructurat préviament no pot ser un instrument adequat per a
I’ avaluacié qualitativa. requereix un disseny flexible que permeti un “enfocament progressiu”

en arees particulars que apareixen més significatives en el decurs de lainvestigacio. [...]

El propodsit de I’ avaluaci6 qualitativa és comprendre la situacié objecte d’ estudi mitjancant la
consideracio de les interpretacions, interessos i aspiracions dels qui hi interactuen, per oferir
informaci que cadascun dels participants necessiten per tal d’ entendre, interpretar i intervenir
de la manera més adequada. La informacié ni és univoca no és monopoli d’ un grup o
estament, és un instrument valid per a contrast i lareformulacio d' interpretacionsi actuacions
per acadaindividu que intervé en |’ activitat educativa. [ ...]

L’informe que expressael contingut de I'avaluacio qualitativa ha de respectar tant la
necessitat de conéixer com €l dret alaintimitat de tots els que participen en I’ experiéncia
educativa. Les dadesi informacions que apareixen s han de contrastar des dels diferents grups
implicats i les interpretacions han de reflectir les opinions dels aumnes, professors i
especialistes (procés de triangulacio). [ ...]

Pérez Gbmez, 1985: 428 a 430

332 Avaluaci6 o investigacio

Entesa com un procés sstemétic de recollidade dadesi d' andis d informacié per prendre decisons
sobre un programa educatiu, |’ avaluacio d’ un programa congtitueix un tipus d' investigacié en la
mesura que aquest procés sigui rigoras, controlat | sstematic. No obstant €ls punts de contacte entre
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investigacid i avaluacio, que tenen e seu origen en e fet que comparteixen € suport metodol ogic,
moltsautors diferencien clarament entreun i dtre procés.

Per aGAIRIN (1990), s bé ambdds processos recullen i analitzen sisteméticament dades, I’ émfas
vaoratiu que assumeixen i I’ gplicacié que pretenen no és assimilable. Mentre que unainvestigacio
cercaobtenir conclusons, conéixer lanaturdesade lesrelacions exigtents entre varigbles, amb vigaa
I’extrapolacio i alageneralitzacio delsresultats, I’ avaluacio s orientaales decisons, ala millor
comprensi6 de fendmens educatius particulars, amb lafinditat de guiar adequadament les actuacions
delsque hi sdnimplicats.,

També per aMARTINEZ MEDIANO (1996: 144), amés de les diferéncies quant amotivacionsi

objectius, vaia d grau d'autonomia de I'investigador o avduador, axi com s criteris de
generditzacid i vdidesa Aquest darrer punt esdeveé especia ment important, jaque ambddés criterisno
poden considerar-se igualment en unainvestigacio o en una avaluacio pel fet quel’ avaluacio es
concretaen una Stuacié particular de la qual no es pretén extreure resultats generditzables.

SANTOS GUERRA (1999: 286) puntuditza, en rdacié a aquesta darrera qUestio, que en
I"avaluacio quditativad’ un programano s acaben formulant conclusions “valides’, en d sentit que
assoleixin un determinat nivell de probabilitat per aprogramessimilars.

333 Concepted’avaluacio en e marc delarecerca

Delalecturaminuciosade les caracteristiques dels models que han sorgit en d marc del paradigma
quditatiu en d terreny de lainvestigaci6 educativa, s models d’ avaluacio responent de STAKE i
d’avaluacio ilfuminativa de PARLETT i HAMILTON reunien agunes paticularitas que
permetien considerar-los particularment propers ales idees prévies sobre d plantgament de la
recerca. Aquests models, que han representat fites molt significativesen |’ evolucié de lapractica
avdudivaal’ educacio, tenen com a caracterigtiques més significatives les seglients:

QUADRE 3-2 Caracteristiques de dos models d' avaluacié:
responent i il -luminativa

Model Avaluacié responent Avaluacio il luminativa
Organitzador previ | Problemeslocalitzats Problemesi necessitats
localitzats
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Objectius Facilitar lacomprensié de les Estudiar del programa, intentant
activitatsi lasevavaloracio en clarificar quiestions, gjudar
unateoriadeterminadai desde | I'innovador i altres parts
diferents perspectives. interessades aidentificar els

) . procedimentsi els aspectes del
Ajudar els clients programa que poden aconseguir
e sresultats desitjats.

Audiéncia Comunitat i grup de clientsen Innovadorsi persones
zoneslocalsi els experts involucrades

Quesgtions prévies Quinaéslahistoriad’ un Com opera o funcionaun
programa, els seus antecedents, | programa, com influeixen en el
operacions, efectes secundaris, els contextos on s aplica?
exits accidentals, resultats?

Metodologia Qualitativa Qualitativa

Descripci6 Estudi de casos
Estudi de casos

Instrumentsi Informes Observacio

tecniques Entrevistes Entrevista
Sociodrama
Observacio

Procés Descripcié Observacio

antecedents Investigacio
transaccions Explicacio
resultats
Judici
antecedents
transaccions
resultats
Pioners Stake (1976) Parlett i Hamilton (1972)

No obstant assumir lesidees basiques d' aguests models d’ avaluaci6, les caracteristiques derivades
dd fet que larecerca correspon aunates doctora en limiten agunes gliestions. Basicament, canvia
e plantgament inicia pel fet que estractad’ un treball individual, sorgit d’ una motivaci persona

(encaraque amb € suport de larestade |’ equip docent) i, com a conseqlienciadel mateix fet, que

Extret de “Models d’ avaluacié de programes’ (Tejada, 1999: 39-40)

Sigui una Unica personalaresponsable de gestionar tot € procés ava uador.
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Magrat aquest punt de partida no coincident, els principis basics que millor reflecteixen les
intencionsi €s objectius de lainvestigacid sin molts propers a aguestes concepcionsi es poden
resumir en s segients.

» |"avaduacié hade contribuir alacomprensgdi lamilloradelapractica

» |"estudi sobre avaluacié ha de comprendre una tendencia holigtica i tenir en compte I'ampli
context en qué funcionad programa.

» |"avaduacid es desenvolupaen condicions naturals o de camp i no sota condicions experimentds.
» ladescripcidi lainterpretacio preocupameés que lamesurai laprediccio.
»  Sanditzen mésaviat €sprocessosi no s productes.

» cd prendre en condderacio diferents interpretacions de les persones implicades en el
programa.

» esprincipals metodes per alarecollidade dades Son I’ obsarvacio i I entrevista

» cd evitar lapresentacio de conclusionsfinas resumides, mentre que s han recopilar, anditzar,
reflectir dsjudicis d unaampliagammade personesinteressades en |’ objecte de I’ ava uacio.

34 Criterisregulatiusi de coherencia

Tota investigacid necessita ser vdidada mitjancant  |'establiment de criteris regulatius que
garanteixin € rigor metodologic, tant en e procés de recollida de dades com en I'daboracio |
I'andis delesmateixes, i lacredibilitat delsresultats.

Habitua ment, es defineixen quatre criteris -veracitat, gplicabilitat, conssténciai neutrditat-, al’ entorn
dels quals es cercade dotar de lamaxima coherenciaunainvestigacio, amb I’ objectiu d augmentar la
confianca en els seus resultats. Del RINCON et al., 1995, s defineixen amb els termes segiients:
El criteri deveracitat esrefereix a grau de confianga que es pot dipositar en els resultats d’ una
investigacio i en els procediments emprats per ala sevarealitzacio.

El criteri d'aplicabilitat persegueix determinar la rellevancia i les possbilitas que les
explicacionsi interpretacions, com aresultat d’ unainvestigacio, es puguin generalitzar o aplicar
aaltres contextos, a altres subjectesi a altres problemes d’investigacio.

Per consistenciao estabilitat s’ entén € grau en €l qual els resultats d' unainvestigacio tornaran a
repetir-se a replicar I’ estudi amb els mateixos subjectes o similars, i en el mateix context o
similar.
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La neutralitat o independencia de I’investigador es proposa assegurar que els resultats de la
investigacio son reflex dels subjectes estudiatsi de la propiainvestigacio, i no un producte dels
biaixos, judicisi interessos de I’ investigador.

Del Rinconetal., 1995: 32 ss

Segons la orientaci6 donada a unainvestigaci6, de caire més empiric o bé plantgada des d’ un
enfocament interpretatiu, aquests criteris regulatius es concreten diferentment, pel fet que varien
subgstanciament lanaturalesadel’ objecte 0 @ problemaaestudiar, lesreacions entre I’ investigador i
I’ objecte de larecercai I’ opcid metodol ogica escollidaper d seu desenvolupament.

En publicacions dels darrers anys (Del RINCON, 1995, GAIRIN, 1996), laterminologia“ validesa
internai externa’” d' unainvestigacio, i “fiabilitat i objectivitat” de les dades, sorgidaen I’ ambit de
les Ciéncies Experimentalsi utilitzada durant anys tant en € marc de recerques quantitatives com
qualitatives, tendeix aser progressivament subgtituida per dtrestermes més adequats al’ especificitat
dels fenomens socials 0 humans. RODRIGUEZ GOMEZ (2000: 95) situa |’ aparicio d’ aquests
canvis cap amitjans de la década dels anys vuitanta, en € marc del’inici d’ un periode de grans
transformacions en lainvestigacio en Ciéncies Socids, les quals centraen dos eixos. € problemade
la representacio o crisi representaciond, sorgit de les possbilitats de capturar directament les
experiencies viscudesi € problemade lalegitimacio, sorgit delacrig dels criteristradicionals per
avdua i interpretar lainvestigacio quditativa

Adaptant una propostade GUBA, fetadl 1982, Dd RINCON ¢ al. (1995: 32) sintetitzen les
diferents gplicacions de's quatre criteris regulatius en funcio que es circumscriguin aunainvestigacio
gue utilitzi una metodologia empirico-analitica o unainvestigacio orientada sotael prismade les
metodol ogies congructivisa o sociocritica

QuADRE 3-3 Criteris regulatius en investigacions quantitativesi qualitatives

Criterisregulatius Metodologia empirico- analitica Metodologia constructivigai
sociocritica

Veracitat Vaidesainterna Credibilitat

Aplicabilitat Validesa Transferabilitat
o externa/Generalitzacio .

Consistéencia Dependéencia

Neutralitat Fiebilitat Confirmabilitat

Objectivitat

Adaptat de Guba, per Del Rincon et al., 1995: 32
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34.1 Condgderacionsal entorn delscriterisregulatius en unainvestigacio
qualitativa

3411 Criteri deveracitat

El criteri de veracitat, gplicat aunainvestigacio, té com aobjectiu determinar € grau de confiancaen
elsresultats obtinguts o, dit d’ unadtramanera, n” hade garantir lacredibilitat.

PEREZ SERRANO (199%4b: 85), utilitzant encarad terme de vaidesainterna, afirmaque credibilitat
d' una invedtigacid qudlitativas aconsegueix através d'untreball llarg i prolongat que ha de
contemplar com abasiques les gliestions seglients:

a recollir Sstematicament les dades, des delesfontsdirectes

b) establir el procés de reducciod de les dades per td de poder-les sdeccionar, focditzar,
amplificar, dbstreurei transformar

©) mogtrar-lesde manerasintetica, per ta de poder extreure n facilment conclusionsi elaborar
el posshleplad accio

d) verificar dsresultats que s obtinguin i reflexionar-hi per deta d' establir prioritats de cara
alapractica

A mésdd rigor en I’ obtencid i I’ elaboracié de les dades, altres autors, com ADLER i ADLER
(1994: 381), apunten que en les recerques basades en |’ observaci6, la validesa de les dades pot
edevenir unade les principals causes de critica, donat que aquestes depenen, gairebé exclusivament,

delapercepcid de |’ observador, laqua cosa, en ocasions, n’ obstaculitzalalegitimacio. Per tal de
garantir-nea maxim la credibilitat, apunten tres possibilitats complementaries en primer lloc,
afirmen que la contrastacié de les dades obtingudes per diversos observadors, o per un equip, pot
incrementar la validesa de les observacions en fer possible lacomparacié delestrobalesi diminar

interpretacions inadequades, en segon lloc, proposen seguir un metode andiitic-inductiu, mitjancant
lavaoracio de les proposicions emergents, en tercer lloc, recomanen presentar |es dades de manera
versemblant, utilitzant un estil d’ escriptura que les mostri amb un dt grau de coherenciainternai de
plaushbilitat.

Aquest punt de vista és corroborat per PEREZ GOMEZ (1997: 46) e qual, referint-se a aquesta
problematica, afirmatambé que lavalidesainterna s assoleix contrastant diferents punts de vista,

comparant interpretacions teoriques congtruides finsi tot, en ocasions, pes propis*“objectes’ dela
recerca, i també estimulant I actitud de contrast i indagacio dd lector del’informe, & qua reflexionai

€laborales propiesinterpretacions sobre aquell fet.
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3412 Criteri d’aplicabilitat

Quant al’ aplicabilitat d’ unarecerca qualitativa, entenent aquest concepte com lapossibilitat que e
conelxement assolit en un context es pugui estendre ainterpretar, comprendre o actuar sobre un dtre,
generatambé una certa problematica, tenint en compte laimpossibilitat de reproduir totsi cadascun
ddstretsdigtintius de cada context, cas 0 problemaestudiat.

Tenint en compte aquestes condderacions, es consderagque en investigaci6 quaitativa, condderar la
generditzacid del coneixement assolit no és un terme prou goropia, sSnd que cd palar de
trandferibilitat dels resultats. Per td que aguesta operacio pugui considerar-se legitima, cd

comprovar detingudament lasimilitud dels contextos, €ls factors que constitueixen els eixos basics
per alacomprensi6 de cadascun d’ élsi s dementsdiferencids. Intentar I’ extensid d’ un procés
d estudi aunadtrareditat suposala utilitzacié instrumental del coneixement i I’ experiénciaque ha
estat desenvolupada en anteriors processos d'investigacio, la qual cosanomés és possibles el

primer s habasat en descripcions detallades i denses del's contextos estudiats (PEREZ GOMEZ,

1997 47).

3413 Criteri decongsténcia

El criteri de conssténcia, que en investigacié empirico-anditica sol denominar-se fiabilitet, s un
criteri ingrumental, i térelacié amb laprecis 6 delesmesures en € sentit de laconstancia o estabilitat
de les dades que s obteneni €l grau en qué aquestes sOn independents de les circumstancies
particulars de larecerca: un instrument de mesuraésfiable s permet obtenir dades cons stents quan
S aplica diverses vegades en circumstancies similars (Del RINCON et al, 1995: 53).

L’ aplicacio d’ aquest concepte a unainvestigacio reditzada sota un enfocament naturaistic, esdevé,
per aguns autors, un objectiu impossiblei finsi tot no desitjable. Lapossibilitat de “replicar”, aixo
és, repetir unaexperiénciaen condicions similars per verificar s les dades obtingudes es mantenen
estables, comportalimitsinsalvables. D’ unabanda, perqué mai no es reproduiran unes condicions
identiques: les situacions d'interaccio i intercanvi, s comportaments, etc. seran inevitablement
diferents en cada ocasi6. Per dtrabanda, pretendreinfluir i controlar € context i € grup humaen que
es desenvolupa una accid representa negar @ propi principi de respectar I'escenari | és
esdeveniments naturals per al’ observacio (PEREZ GOMEZ, 1997 45).

El contrast entre dades obtingudes per diferents observadors o € treball amb diferents métodes
d observacio shn algunes de les vies per agarantir les mesures redlitzades: les dades son fiables en

lamesura que es resultats obtinguts per diversos procediments, en diversos moments o Situacions, 0
per mésd un investigador, son concordants. Lapreciso en I’ establiment de les categoriesd' andlis
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ales que son reduides les dades obtingudes per diferents camins és un factor que contribueix a
fadiliter laverificacio delafiabilitat deles mesures. (PEREZ SERRANO, 1994 b: 79)

3414 Criteri deneutralitat

L’ided dela neutralitat de I’ investigador que recull i analitzales dades sorgides al’ entorn d’ un
fenomen és coml aquaseval tipus de plantgament de recerca.

En unametodol ogia empirico-anditica es parlade la necessitat d’ objectivitet, pe fet que espot tracar
un marc referencia permanent i inalterable respecte del fenomen aestudiar. En les metodologies
qualitatives o interpretatives, en canvi, estendeix aparlar dela confirmabilitat, mitjancant laqual
S estableixen un conjunt de normes que permeten identificar i controlar € grau d'influénciade
punts de vista personds, de fa ses creences o d'idees predeterminades respecte d’ un fenomen socid.

342 Latriangulacié

En e seu sentit origind i literaral, latriangulacié és unatecnica de mesurafisicaque consisteix a
utilitzar diversos marcadors de locaitzacio per assenydar un punt geografic especific. Per andogia,
lestécniques triangulars en Ciencies Socias intenten explicar més concretament la riquesa i la
complexitat del comportament huma, estudiant-lo des de diversos punts de vigtai utilitzant maltiples
dades, que poden ser tant quilitatives com quantitatives (PEREZ SERRANO, 1994b: 185).

Per aSTAKE (1994: 241), latriangulacio és consideradacom un procés que utilitzamUiltiples
percepcions per daificar significatsi verificar la repetibilitat d’ una observacio o interpretacio.
Acoeptant, pero, que ni les observacions ni les interpretacions son perfectament repetibles, la
triangulacio és dtil, també, per identificar diverses maneres d’ aproximar-seal’ observacio d'un
esdeveniment.

HUBERMAN i MILES (1994: 438) entenen que la triangulacid és un procediment que
I’investigador va construint en e decurs mateix de recerca: mirant o escoltant des de diversos
enfocaments les multi ples manifestacions del fenomen subjecte a estudi, o contrastant els resultats
amb altresinvestigadors, posaen marxa una serie de mecanismes que li permeten afirmar, amb la
maxima seguretat possible, que lamostra de partida, les mesures i les analisisque condueixen
findment al’ obtenci6 de conclusons estan lliures de les causes més habitualsde biaix i error.

Enrelacio al’avaluacié de programesi centres, SANTOS GUERRA (1988: 32), recull ladefinicio
de DENZIN (1978) respecte delatriangulacio i s hi refereix com “la combinacié de metodologies
en|’estudi d’un mateix fenomen”. En diferencia quatre modalitats.
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a Triangulacio de metodes, que fareferénciaal’ obtencié de dades apartir de diferents eines
d exploracié (observacio, entreviges, qliestionaris).

b) Triangulaci6 de subjectes que permet contrastar s diferents punts de vista dels participants.

©) Triangulacié de moments (temporal), en qué es comparen | es expectatives previes auna sessié
amb el que sobserva durant € desenvolupament i, posteriorment, es torna apreguntar per
obtenir-ne unavisié retrogpectivai unavaoracio.

d) Triangulacié d'experts, que permet contrestar les opinions d’'un grup dinvestigadors
compromesos en lamateixa recerca o requerir de laparticipacio d' experts externs.
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4. REFERENTSTEORICSPER AL DISSENY |
LA INSTRUMENTALITZACIO DE LA RECERCA

En funcio dels objectius establertsi de la planificacié de les diferents fases de larecerca, han
estat utilitzades diverses tecniques per alarecollida de dades les quals han donat lloc a
disseny d'instruments especifics. També ha calgut aplicar criteris per a la sdeccié de
segments de la poblacié inicial per tal defer viables |’ aplicacié d’ aquestes técniquesi s ha
organitzat, posteriorment, el procés de tractament i analis de les dades obtingudes.

Ladefinicié conceptual i I’ aplicacio practicadels procedimentsi les tecniques emprades en
investigacio qualitativa, aixi com les diverses modditats que presenten, els limits i €els
avantatges d’uns i atres, les recomanacions per al seu Us, €c., es troben ampliament
referenciades en multiples obresi autors, tant en obres basiques 0 manuals sobre investigacio
gualitativa, com en publicacions d’ informes de recerca que han utilitzat una o atramodalitat ,
en funcio del disseny del’ estudi.

El criteri utilitzat per alaseleccidi I’ elaboracio de lainformacié que es presenta, obtinguda a
partir les publicacions consultades, ha estat el de referenciar i fonamentar les opcions
metodol 0giques per a desenvolupament del treball. Altres opcions o variants que, una vegada
estudiades i analitzades, no han estat val orades com les més adequades per als proposits de la
investigacio en curs, poden apareixer citades a tal dinformacid, sense entrar, perd, en
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puntualitzacions sobre les seves caracteristiques ni utilitzacio. Aixi mateix, cada procediment o
técnica s ha presentat, preferentment, en funcié de la seva aplicacio posterior, laqual cosaha
generat, en alguna ocasio, dificultats al’ hora de decidir la major o menor profunditzacié en
cadatematica

La seqliencia en la presentaci6 dels diferents apartats en qué es subdivideix aguest capitol és
aproximadament la mateixa que ha seguit € procés de desenvolupament del treball de camp de
larecerca: € diagramail-lustratiu de |’ evoluci6 de larecerca (fig. 6-1, cap. 6), sintetitzael cami
seguit i mostra, a mateix temps, |’ aplicacio dels procediments i técniques que es presenten a
continuacio.

4.1 Questionarisi entrevistes. preguntar per obtenir informacio

El procediment de fer preguntes i obtenir respostes és un del mitjans més eficagcos per
aconseguir I’aproximacio a persones i la comprensié de fets, s bé esta impregnat de
subjectivitat. Actualment, aquest procediment s utilitza en mdiltiples camps, tan alunyats entre
si com poden ser-ho laindagaci sobre una opcié politica, I’ exploracié d' un mercat comercial,
I’examen amb finalitats terapeutiques o la cerca per produir dades per alareditzacio d estudis
academics. A més de lamultiplicitat de camps d’ utilitzacié, I’ acci6 “preguntar-respondre”
pot adoptar diversos formats de presentacié. EI més frequient és, probablement, I’ intercanvi
verbal caraa cara, perd son forca emprades altres modalitats com per exemple el's sondeigs
telefonics, les entrevistes en grup o els questionaris d’ autoadministracio (FONTANA, FREI,
1994).

4.1.1 El questionari

Un guestionari consisteix en laformulacié de preguntes o d afirmacions, per mitjade les
guals es pretén investigar sobre un determinat problema. L’ aplicacié d’ un questionari implica
gue preguntes i respostes es plantegin per escrit, essent latramesa per correu una de les
formules més utilitzades per ala seva administracio.

En funcié de les informacions que es pretenen obtenir, s atribueixen tres objectius als
guestionaris:
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estimar certes magnituds
descriure una poblacié o una subpoblacié
contrastar hipotesis, sota la forma de relacions entre dues 0 més variables
Ghiglionai Matalon (1978), a Del Rincén et al, 1995; 207

PEREZ ALVAREZ (1991) defineix les caracteristiques de tres grans modalitats de
guestionaris, en funcié de les opcions a |I'hora de plantgar les preguntes i d orientar
I’ explicitacio de les respostes :

a) questionaris tancats o de base estructurada: son aquells que estan elaborats de manera
gue s obtinguin respostes escuetes, sovint en forma de llista de control. Les respostes més
frequents poden ser en base a seleccionar entre un S 0 un no, 0 a seleccionar entre
diferents opcions plantejades.

b) qUestionaris semitancats o de base semiestructurada: son aquells en els quals, si bé la
pregunta esta clarament delimitada, es proposa que la persona que contesta organitzi la seva
resposta, tant s es tracta d aclarir una opcié personal 0 per aportar una determinada
informacio.

C) questionaris oberts o de base no estructurada: en aquesta modalitat no hi ha preguntes
concretes, sind simplement I’ enunciaci6 dels temes sobre els quals s esperarecollir dades.

A diferéncia d altres estrategies per al’ obtencio d’informacio, el questionari permet abastar
amb facilitat les opinions d’ una poblacié nombrosa. La seva aplicacio requereix lareflexidi
la presa de decisions al’ entorn de diversos aspectes que inclouen aspectes formals -disseny
grafic, estructuraci6, format de les respostes, etc.-, adequacio de les preguntesi € sistemade
respostes ales caracteristiques de la poblacio ala qual s adrega, consideracions al’ entorn de
lagarantiade laconfidencialitat de les respostes, |a pertinencia de les preguntes formulades, €
plantejament de diverses tipol ogies de preguntes -d’introduccio, de sinceritat i consistencia-,
entre d’ altres. Aixi mateix, caldra preveure com s organitzara la codificacio de les respostesi
quin tipus de tractament rebran les dades obtingudes.

Respecte d’'aguest darrer punt, no és descartable, en € marc d'un estudi qualitatiu, la
utilitzacio de tecniques d’ andlisi estadistica. Lainformacio obtinguda per aguest mitja, o per
mitjans més interpretatius sera bo que es constrasti amb |’ obtinguda per altres vies, com ara
les entrevistes en profunditat o les observacions.

Si I’aplicacio d'un questionari es fa per correu, cal preveure que s explicitin d’ alguna manera
els proposits del mateix i que quedi ben claralaforma de resposta. Aixi mateix, cal facilitar el
retorn del questionari i convé tenir en compte que, molt sovint, és convenient realitzar finsa
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tres recordatoris per poder arribar, aproximadament, a un percentatge del voltant del 75 % de
participacio (Del RINCON et al , 1995: 216).

4.1.2 L’entrevista

L’ entrevista apareix referenciada com unade les estrategies basiques per a I'obtencié de
determinats tipus d’ informacié en les investigacions relacionades amb les Ciéncies Socials.
De caracter ord, se la considera un instrument que permet recollir aspectes dificilment
observables directament de la reditat, axi com la deteccié destats d opinié6 sobre
determinades quiestions.

Permet recollir informaci6 sobre aconteixements i aspectes subjectius de les persones:
creences i actituds, opinions, valors o coneixement, que d’'altra manera no estarien a
|’ abast de I'investigador. L’ entrevista aporta a la metodologia constructivista la profunditat,
el detall i les perspectives dels entrevistats, permetent la interpretacié dels significats de
les accions.

Del Rincon et al., 1995: 307-308

Mentre que el questionari pot fer-se arribar a una xifra eevada de persones, I’ entrevista
requereix d’ unadtainversio de temps per ala sevareditzacio, la qual cosa aconsellarestringir
el nombre de persones convidades a participar. No obstant aix0, la profunditat que es pot
assolir a llarg d’ una entrevista quant ales opinions expressades per I'entrevistat, permet
obtenir abundantsi valuoses informacions.

En funci6 de les dades que es pretén obtenir i de les maneres de plantejar i conduir una
entrevista, es poden distingir diverses modalitats (Del RINCON et al., 1995: 308-323):

a) segons € grau d’ estructuracio, es distingeixen diverses modalitats entre dos pols oposats.
I entrevista totalment estructurada, que esta construida a partir de preguntes tancades sobre
les que s ofereix al’ entrevistat un ventall d’ alternatives de respostes preestablertes, finsa
I” entrevista no estructurada, de caracter molt més flexible, en el qual les preguntes son
obertesi requereixen que |’ entrevistat elabori la seva propia resposta.

b) segons e grau de directivitat, ésadir, depenent de la possibilitat que I’ entrevistador pugui
adaptar laformai |’ ordre de les preguntes. En la maxima expressio de lano directivitat, la
sevafuncié pot reduir-se alad’ animar I’ entrevistat a parlar sobre el tema proposat, sense
cap tipus de guia ni pla preestablert.
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) segons &l nombre de participants, es poden plantgjar lareditzacié d’ entrevistes individuals
0 en grup. Les entrevistes en grup requereixen d'un llarg temps per |a resposta a cada
pregunta, i exigeixen que |’ entrevistador pari molta atencié a garantir que tothom pugui
participar per igual o pugui ponderar si les respostes d’algun membre del grup poden
influenciar les de laresta. En canvi, permeten que lainteraccio entre els membres del grup
enriqueixi les dades que s obtenen, tant en lamanifestacio de consensos com en situacions
de discrepancia o desacord.

El grup de discussio, unamodalitat de I’ entrevistaen grup, possibilita la constrastacié
d’ideesi punts de vista d’ un grup de persones que tenen elements en comu respecte de la
temdtica que saborda. En ocasions, I'investigador pot plantgjar preguntes molt
especifiques a un grup de persones després d' haver treballat afons en el tema de recerca
(FONTANA, FREI, 1994:164; CANALES, PEINADO, 1994).

FONTANA i FREI (1994) aporten diverses consideracions a tenir en compte al’hora de
planificar larealitzacio d' entrevistes: aborden diverses qliestions com aral’ entorn en el qual
esredlitzal entrevistai la manerad’ accedir-hi, |la manera de presentar-se I’ entrevistador, la
relacié humana que s estableix entre entrevistador i entrevistat i lainfluéncia que, en aquest
sentit, poden generar, per exemple, diferéncies de genere o raca entre ambddés. Un del's punts
meés controvertits té relacié amb I’ actitud de I’ entrevistador, que pot mantenir-se distant i
aseptic, crear un clima de comoditat i confianca o, finsi tot, implicar-se d’ alguna manera en
I” elaboracié de les respostes. Latendencia més generalitzada, i que esdevé esssencia en la
reditzacio d entrevistes estructurades, és la que proposa que |'entrevistador es limiti a
formular les preguntesi, si cal, aclarir-ne alguna circumstancia, gjustant-se a maxim al guié
inicial, que no es desvii de les preguntes preestablertes i, sobretot, que eviti projectar els seu
pensament i €l seu sentir en relacio ales questions tractades amb I’ entrevistat. Pero si bé
aguesta és una manera de fer que permet augmentar el grau de confiabilitat que les respostes
de |’ entrevistat seran personals, no influenciades per les intervencions de I’ entrevistador, no és
menys cert que, en ocasions, aixo pot crear un distangcament entre ambdds que no beneficit,
tampoc, € resultat final.

Larecollida de les dades generades per |’ entrevista pot realitzar-se a partir de diversos mitjans.
Latranscripcié escrita de les respostes durant el decurs de I’ entrevista, que ha estat el mitja
tradicionalment utilitzat, sembla totalment superada a partir del moment que es pot disposar
d aparells per a I’enregistrament audio o audio i video, tot i que pot mantenir-se en
determinades ocasions. L’enregistrament audio, per mitja de petits aparells facilment
dissimulables, ha esdevingut I’ eina més emprada i possibilita, amés de fixar les paraules
literals, observar les inflexions de veu, els silencis o el procés d’ elaboracio d’ una resposta.
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L'Us d'aparells de video permet d enregistrar, també, elements no verbas com ara les
expressions gestualsi facials de I’ entrevistat que, en un moment donat, poden possibilitar
completar amb una dtra dimensié6 d' andlis |’enregistrament exclussvament audio. Les
anotacions preses per |’ entrevistador son tambeé rellevants per ala posterior analisi de les
informacions obtingudes (FONTANA, FREI, 1994: 371).

Per alatranscripcio, es recomana mantenir €l caracter col-loquial de les respostes, respectant
elsgirsi les caracteristiques del llenguatge oral, contrastant-les o complementant-les amb les
notes de camp preses en el moment de la seva reditzacié o just en finditzar la mateixa
L’investigador pot prendre ladecisié de transcriure latotalitat de I’ entrevista o només aquells
fragments on considera que s hi troba infomacié mésrellevant per alarecerca

Per rad del seu caracter subjectiu, perqué les dades que genera sdn a vegades ambigties o fins
i tot poden contenir informacions contradictories, sotmetre aquestes dades a la constrastacio
amb altres fonts esdevé un requeriment essencial en I'aplicacid d aquesta técnica
d investigacio.

4.2 L’ estudi decas

La necessitat d aprofundir en el coneixement d’un fet de tipus social o d’ una determinada
manifestacio del comportament humaper tal de tractar de comprendre’'n els mecanismes,
determinar els factors que hi influeixen i en quin sentit, interpretar les interaccions i les
interdependeéncies que es produeixen en €l seu si, etc., requereix la deimitacié a un Unic
esdevinement o0 a un nombre molt reduit que en permetin |’ estudi pormenoritzat. Determinar
sobre quin cas o casos cal focalitzar |’ estudi constitueix una de les primeres decisions que ha
de prendre I’ investigador: seleccionar correctament el cas o casos esdevé un factor decisiu per
al posterior desenvolupament de larecerca.

L’ estudi de cas, en Ciéencies Socials o Humanes, és considerat per alguns autors com una
metodologia de recerca. En una conferencia celebradaa Cambrigde, el 1976, es va considerar
com un “terme-paraigua’ (umbrella term) en el sentit que inclou diversitat de métodes
d'investigacio i técniques que tenen en comu la focalitzacio de tots ells en I'estudi en
profunditat d’ un determinat exemple o cas (MARTINEZ BONAFE, 1988: 42).

Estudiar un fenomen en el mateix moment i en el context que es desenvolupa, seleccionar les
dades més adequades per a I’estudi, contrastar-les en muiltiples fonts, requereix aplicar
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tecniques diverses en el decurs de lainvestigacié. L’ entrevistamés o menys estructurada,
I’ observaci6 participant o no participant, €ls enregistraments audiovisuals, les notes de camp,
juntament amb altres técniques, formarien part de la metodologia d’un estudi de cas
(ADELMAN, JENKINSi KEMMIS, 1983, citatsa MARTINEZ BONAFE, 1988).

Per altres autors, en canvi, |’ estudi de casté una significacio diferent. Segons STAKE (1994:
236), I’ estudi de cas no és una opcid metodologica, sind latriade |’ objecte que sera estudiat:
es selecciona el cas que ha de ser sotmeés a estudi i es decideix quina pot ser la millor
aproximacié metodol ogica per abordar-lo, laqual pot tenir un enfoc quantitatiu, qualitatiu o
una combinacié d’ ambdos.

Des d’'una o altra concepcio, els autors coincideixen que |’ estudi de cas té com a objectiu
I’explicacio i lacomprensié del que succeeix en relacio al fet que s ha determinat investigar:
estudiar un cas implica acceptar-ne la particularitat i interpretar-laen relacio a context en €l
qual es desenvolupa. El seu proposit no és representar el mon, sind apropar-se la complexitat
del cas en si mateix. L’ estudi de cas pot permetre, en ocasions, refinar unateoriai suggerir
hipotesis per a d atres investigacions, 0 permetre descobrir implicacions extrapolables a
d altres casos. La generacié de teoriano és, per tant, I’ objectiu de |’ estudi de cas, sin6 que ho
son I'explicacié i la interpretaci6 d’un determinat fet, per tractar d'assolir una millor
comprensio del problema que Sinvestiga.

4.2.1 Caracterizacio del’estudi de cas

Al llarg del procés de cerca bibliografica, han estat trobades altres definicions de I’ estudi de
cas. Una de les més escuetes, ressenyada en diferents publicacions sobre el tema, éslade
WALKER (1983), & qua afirmaque:

Estudi de cas és I’ examen d’ un exemple en accio.
Walker, 1983: 45

Per aMARCELO i PARRILLA (1991: 13), aquests tres termes sintetitzen les caracteristiques
essencials d' un estudi de cas, ja que cadascun d’ ells representa un eix determinant per auna
recerca plantej ada sota aquest enfocament:

Esun examen, en tant que s examina alguna cosa amb el proposit de comprendre-
ho, i és aquesta cerca de la comprensié la que determinara les estrategies i les
tecniques per perfilar € seu desenvolupament.
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Es un exemple, i constitueix una unitat d estudi individual que presenta una certa
estabilitat interna en e seu origen i evolucidé. Aquesta unitat, reconeguda pels
membres que laintegren, pot ser un marc, un individu, una organitzacio, un conjunt
unitari de documents, un esdeveniment particular o un programa.

Esuna acci6, i amb aguest terme es recalca que el cas és una entitat dinamicai en
evolucio.

YIN (1989), que considera I'estudi de cas com una manera d articular un disseny
d investigacio, aporta una definicio sobre I’ estudi de cas, entés com unainvestigacio empirica,
al’entorn de tres punts:

investiga un fenomen contemporani en el seu contex real; quan
els limits entre el fenomen i el context no s6n clarament evidents; i en el qual
son utilitzades maltiples fonts d' evidéncia
Yin, 1989: 23

Tal com ja s ha apuntat, I’ estudi de cas es caracteritza per incorporar, també, una dimensié
interpretativa. L’ investigador s apropa alarealitat, I’ observai intenta comprendre-la des del
maxim de punts de vista possibles; no només escolta, percep o descriu, siné que analitzaen
detall els seus elementsi tracta de copsar-ne el sentit, busca les interaccions que es produeixen
I intenta arribar a establir un significat. Per tal que |’ estudi d’un cas pugui assolir aquest
caracter interpretatiu és indispensable accedir al camp sense preconcepcions. Es recomana que
I"aproximacio al’ estudi esfaci sense categories prévies ni escales d’ observacio préviament
elaborades.

Agquestaidea és desenvolupada per ARNAL et al. (1992) en el sentit que, en un estudi de cas,
no tan sols no s’ acostuma a partir d’idees preconcebudes, Sind que es segueix un cami que
comporta successius replantggaments i modificacions.

El disseny s articula entorn d’ una série de passos o fases que segueixen un enfoc progressiu

i interactiu: el temaes vadelimitant i focalitzant a mesura que el procés avanga. |...]

L investigador, a mesura que va cobrint les fases de |’ estudi, incorpora les noves idees i
plantejaments que van sorgint, la qual cosa permet modificar o reestructurar les anteriors;
aguest procediment és recurrent al llarg de tot el temps que dura |’ estudi.

Arnal et al. 1992: 208

4.2.1.1 Modalitats: I’estudi multiple de casos

En funcié dels proposits de I’ investigador en abordar una recerca basada en I’ estudi d’ un cas,
STAKE (1994: 237) identifica tres modalitats basiques:

138



4. Referents tedrics per a disseny i lainstrumentalitzacio de larecerca

a) I’ estudi de casintrinsec, en el qual el cas centra, per si mateix, |’interés de larecerca.
Poden ser-ne un exemple |’ estudi medic d’un pacient o un estudi etnografic.

b) I’ estudi de casinstrumental, en el qual el cas és secundari. Que €l cas en si mateix no
sigui I’objecte principal no implica, perd, que no sobservi en profunditat, que no
Sinvestigui € context o no esdetallin les activitats que s hi desenvolupen, sin que la seva
seleccio i exploracio contribueixen a aconseguir un proposit extern. Una aplicacio
d aguesta modalitat ésla utilitzacié de I’ estudi de cas amb finalitats educatives, situacio en
laqual el casesseleccionai s analitza en funcio del que pot aportar alaformacio i no tant
per I'interés en s mateix.

c) I’ estudi col-lectiu de cas® esrefereix aun estudi de caracter instrumental que s’ extén a
diversos casos. Aquests, que poden ser 0 no préviament coneguts, poden presentar
similituds o antagonismes, ser redundants o variats, i estrien perque es creu que poden
contribuir a obtenir un millor coneixement del problema estudiat.

Ladarerra modalitat exposada s ha generalitzat considerablement durant els darrers anys, i
ofereix notables possibilitats per ala comprensié d' un problema. Centrar-se en uns pocs
casos és, també, una manera de limitar I’ univers d’ estudi i restringir el camp d’ actuacio6 de
I’investigador, perd aporta avantatges en € sentit que,
Permet examinar simultaniament diversos medis i obtenir suficient variabilitat per
augmentar el poder explicatiu de I’ estudi de cas en el seu conjunt.
Huberman i Miles, 1991: 69

Per aix0, aguests autors opinen que els estudis “multicasos’ son particularment interessants,
perque possibiliten tenir unavisio sobre un univers més ampli de persones, de medis, de fetso
de processos, de cara a poder establir comparacions o generar hipotesis més generalitzablesla
gual cosa no poden oferir els estudis de cas Unic.

En una publicacio posterior, els mateixos autors reflexionen sobre una quiestié que consideren
de vita importancia en I’orientacio que es pot donar a I'andlisi de les dades sorgides
d’ aguesta modalitat d’ estudi: en un estudi multiple de casos, I’ enfoc que es doni al’ analisi
esdevé una decisio crucial. Plantegen laimportancia “vital” de distingir entre |I’andlis de
variables (variable-oriented analysis) o I'analis dels casos (case-oriented analysis).
Cadascuna d’ elles representa diferents formes d’ aproximaci6 al’ estudi multiple de casos,
amb avantatgesi inconvenients segons el's objectius de cada estudi. L’ analisi orientada al cas

» Es troba referenciat sota altres denominacions en diferents autors, com per exemple: cross-case
(HUBERMAN i MILES, 1994), o estudi de casos multiples (ARNAL et al, 1992).
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implica entrar amb més profunditat en cada una de les particul aritats, el coneixement de les
quas, posteriorment, requerira d'un procés de reconstruccié dels elements essencials o
components que han anat sorgint al’interior de cadascun dels casos: malgrat la possibilitat
d’ aprofundiment, els seus resultats solen ser titllats d’excessivament particulars. L’ analisi
orientada a les variables, en canvi, permet trobar lesrelacionsi les interconnexions existents
entre els casos, la qual cosa facilitala generalitzacio dels resultats a un segment més ampli de
la poblacio, malgrat que genera dificultats en I'establiment de relacions causals.
(HUBERMAN, MILES, 1994: 435-437).

4.2.2 Criterisper ala seleccio de casos

Un cas 0 un petit conjunt de casos pot ser seleccionat pel seu valor intrinsec o pot representar
una poblacié més nombrosa; en determinades ocasions, pero, un cas pot no ser triat per
I"investigador (per exemple, en el camp médic) sinG que apareix com €l generador de la
recerca que es desenvolupara.

Tal com ja s haafirmat anteriorment, les recerques basades en un model d’analisi qualitativa
requereixen limitar el nombre de subjectes i/o Situacions sotmeses a estudi. Per a
HUBERMAN i MILES (1991), I’analisi qualitativa requereix d’ un enfoc diferent al d'un
estudi quantitatiu que treballa amb enquestes o sondejos i, hormament, es basa en una
poblacié de partida nombrosa. Afirmen, com altres autors ja citats, que cal hecessariament
restringir € camp, jasigui aun Unic cas® o a un petit nombre de casos*, donada |a proporcid
amb que s acumulen les dades al’ entorn d’ un problema o d’ un fenomen social. Consideren,
pero, que no és adequat aplicar técniques de mostreig similars als emprats en investigacions

guantitatives, degut ala mateixa naturalesa dels fenomens socials:
L es mostres qualitatives tendeixen a ser meés orientades que no pas agafades al’ atzar, en
part perque ladefinicié inicial del’univers a estudiar és méslimitada...] i en part perqué

els processos socials posseixen una ldgicai una coheréncia que acostumen a ser reduides
al noresi inutilitzables en cas de mostreig aleatori d’ esdeveniments o de tractaments.

Huberman i Miles, 1991: 62

Enlamateixadireccié, ARNAL et al. (1992) afirmen quesi bé I'aplicacié de criteris de
mostreig probabilistic assegura un major grau de representativitat de les mostres obtingudes,
en determinades recerques qualitatives es poden aplicar técniques de mostreig no probabilistic,

% Intra-site ala versio francesa.
% Inter-site ala versio francesa.
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ésadir, que no parteixen del principi que tots els individus de la poblacié tenen les mateixes
probabilitats de sortir elegits en unamostra. N’ assenyalen tres modalitats:

1. mostreig accidental o casual: es seleccionen els individus d’ una poblacié en funcié
delapossibilitat d’ accedir-hi.

2. mostreig intencional o opinatic: es seleccionen elsindividus que es valora que son
tipics o representatius d’'una poblacié, segons criteris establerts per |I'expert o
investigador.

3. mostreig per quotes. consisteix afixar unes quotes, aixo és, un nombre d’individus
gue reuneixin unes determinades condicions.

En aquests casos, cal vetllar especialment perqué lamostra elegida sigui € més representativa
possiblei, per aixo, recullen les condicions necessaries indicades per FOX (1981:373) per
garantir-la:

a) saber quines caracteristiques (variables) estan relacionades amb el problema;

b) capacitat per mesurar aquestes caracteristiques (variables);

¢) posseir dades de la poblaci6 sobre les caracteristiques per utilitzar-les com a base de
comparacio.
Arnal etal., 1992: 78

HUBERMAN i MILES (1991) afirmen que, en investigacio qudlitativa, fer un mostreig
representa, doncs, prendre una série de decisions préviesal’inici del treball de camp, si bé

reconeixen que en €l seu decurs pot fer-se necessaria unaredefinicié dels criteris de seleccio:
El mostreig suposa que es decideixi no només respecte de les persones que s observaran o
entrevistaran, siné també dels medis, dels esdevinementsi dels processos socials. Les
analisis inter-casos exigeixen també que es sigui explicit sobre la tria dels casos a

estudiar. Larecerca qualitativa requereix un recentratge i una redefinicié dels parametres
d’un estudi al llarg del treball de camp, pero cal sempre una certa seleccié inicial.

Huberman i Miles, 1991: 63, 64

En|’exemple gque desenvolupen per a la il-lustracio d’un procés de mostreig previ a la
reditzacié d’un estudi de casos multiples, els autors indiquen que, donat que la mostra
obtinguda prové d’ una mostra més amplia, els resultats de |’ estudi haurien de ser reveladors
del que succeeix en la poblacié més gran. Segons les caracteristiques de I’ estudi, es delimiten
certesdimensions de mostreig procedents, per exemple, del resultat d’una enquesta a la
poblacié més amplia, mentre que altres dimensions poden estar relacionades amb el marc
conceptual de |’ estudi. Cada dimensié actua, llavors, con un “arbre de decisié” que conduiria
aobtenir camps d’ estudi més especifics.
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4.2.3 Limitsi dificultatsde I’ estudi de casos

Malgrat la generditzacié de I'estudi de cas com a forma d'investigacié empirica, molts
investigadors continuen guiestionant-ne lavalidesa.

Les principals objeccions que es fan al’ estudi de cas ténen relacié amb la generalitzacio dels
resultats obtinguts, conseqiiencia del reduit nombre de casos tinguts en compte i, també, de
I"aplicacié d’ una técnica de mostreig orientada basicament per criteris de I’ investigador. En
efecte, lainvestigacio d’ un casos (o0 d’ un nombre reduit) es basa en I’ estudi en detall d’una
situacio concreta, que presenta una logica interna determinadai que té lloc en un context i un
temps especifics. Llavors, quina possibilitat de generditzacié tenen els resultats obtinguts,
guinavalidesa se'|s pot atorgar?

Per aMARCELO i PARRILLA (1991) e problema hauria de contemplar-se més des |’ optica
de la transferibilitat que de la generalitzacio, ja que els objectius d'un estudi de cas son
sobretot de caracter explicatiu i interpretatiu, i no dirigits al’ elaboracié de teories cientifiques.
I, malgrat tot, aquests autors assenyalen que:

I’estudi de cas pot contribuir a la teoria al permetre explicar com les abstraccions
tedriques es relacionen amb les percepcions de sentit comu de la vida quotidiana. Pot, a
més, generar noves idees i hipotesis que ofereixin alternatives a les que ja existeixen.

Marceloi Parrilla1991: 21

Un segon problema que s assenyalaen I’ estudi de cas, és el de la credibilitat de I’ estudi, la
gual esta associada amb lavalidesainternadel mateix. Per tal de neutalitzar aquestalimitacio,
elsinvestigadors han de recorrer al’ elaboracié de multiples interpretacions, alavaloracié de
les evidencies obtingudes des de diferents fonts documentalsi alanegociacio i contrast de les
interpretacions amb altres participants o amb els propis subjectes de la investigacio
MARCELO i PARRILLA (1991: 21).

Finalment, es planteja també com a problematicala fiabilitat de I’ estudi, que sorgeix de la
consistenciai I’ estabilitat de les dades. Donat que I estudi es basa en un fenomen en accié, no
és possible repetir-lo i, per tant, obtenir els mateixos resultats. Per aix0, els estudis de casos
van acompanyats d’ extenses bases de dades, que poden permetre € retorn al cas através de
les mateixesi, en Ultimainstancia, a unareplica que hauria de conduir als mateixos resultats s
aguesta es realitzés amb individus representatius de la mateixa poblacid i en € mateix context.
(MARCELOi PARRILLA, 1991: 21), (Del RINCON, et al. 1995:34).
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4.3 L’ observacio

4.3.1 Observar, per que?

Observar ha edtat, des de sempre, la principa font de coneixement dels éssers humans.
L’atencio a I’entorn més proper, vehiculada a través dels sentits corporals, conforma el
desenvolupament de pautes d’ actuacio i de capacitats per interpretar les accionsi les reaccions
dels semblants, aixi com €l sentit comu i €l bagatge cultural necessaris per ala construccié del
coneixement.

En &l camp de larecercacientifica, I’ observaci6 esrealitza de forma sistematica, regularment i
repetida, esperonada per la curiositat per donar resposta a quiestions i interrogants plantejats
per I’ entorn. En un context de recerca de tipus quantitatiu, implica una alta intervencié de
I'investigador en el's esdeveniments o fenomens que s observen i un control exhaustiu de les
variables que hi intervenen. Emmarcada, en canvi, en un paradigma qualitatiu d’ investigacio,
especidment quan s ocupa de la naturalesa de les accions i les interaccions humanes,
I’ observaci6 adquireix un enfoc fonamentalment naturalistic, per laqual cosa hadetenir lloc
en e mateix context on es desenvolupa I'accid, entre els mateixos subjectes que la
protagonitzen, respectant-ne I’ evolucié natural i quotidiana (ADLER i ADLER, 1994).

L’ observacié de caracter qualitatiu, ala qual ens referirem en e decurs d’ aquesta recerca, ha
estat objecte de multiples aproximacions. Una definicié que sintetiza €l's principals el ements
gue es persegueixen mitjancant |’ observacié és | aportada per ANGUERA (1988): I’ autora hi
resumeix algunes de les condicions fonamentals, com arad punt de partida basat en laredlitat,
lasevadimensio interpretativai € procés de sistematitzacio i andlis de les dades obtingudes:

[...] un procediment encaminat a articular una percepcio deliberada de larealitat evident

amb la seva adequada interpretacio, afi i efecte de captar-ne el significat, de manera

que, mitjancant un registre objectiu, sistematic i especific de la conducta generada de

forma espontania en un context determinat i el sotmetiment d'aquest registre a una

adequada codificacié i analisi, s’ obtinguin resultats valids dins d’un marc especific de
coneixement.

Anguera, 1988: 6-7

Malgrat el caracter essencialment qualitatiu de I’ observaci6 aplicada al camp de les Ciencies
Humanes, en ocasions pot esdevenir interessant aportar resultats més precisos, i finsi tot es
pot considerar possible el tractament estadistic d’algunes dades, la qual cosa implica la
transformacio de les dades quditatives en dades susceptibles de rebre un tractament
guantitatiu, en un procés anomenat de codificacio (ANGUERA, 1985: 70).
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4.3.2 Caracteristiques del’ observacio: méetode d’investigacio o técnica de
recollida de dades?

Lesreflexions sobre si I’ observacio té prou entitat per ser entesa com un metode cientific o g,
en canvi, s’ ha de considerar unatecnica de recollida de dades, apareix argumentada, en un i
altre sentits, per diversos autors (ANGUERA 1988; Del RINCON et al, 1995; MARTINEZ
MEDIANO, 1996).

Considerada com unatecnica d’investigacié que permet obtenir dades sobre un determinat
fenomen social, possibilitatenir en compte determinats elements d' aquest als quals no és
possible accedir amb la utilitzaci6 d atres técniques. En efecte, en € decurs d’ unainvestigacié
sobre accions no és suficient lainformacié que les persones aporten sobre el qué fan, com ho
fani el per que ho fan, sind que ca e contacte directe amb laredlitat, en tant que assegurala
possibilitat d’ apreciar determinants components que son inabastables, per exemple, des la
realitzacio d’ entrevistes o de questionaris:

a) d'unabanda, I'aproximacio a fenomen que s estudia és reditzada directament per
I’ observador, sense ser mediatitzada per lainterpretacié que pot fer-ne un del's subjectes
i desprovista, per consequéncia, de creences, opinions 0 sentiments que aguest pot
projectar-hi.

b) en segon lloc, I’ observaci 6 permet detectar facetes que acompanyen unaaccié i que no
pertanyen al camp de I'expressié verba: gestos i moviments, expressions facids,
entonacions de veu, relacié amb objectes, evoluci6 en |’ espai, etc. de tots els subjectes
que interactuen, les quals configuren un entramat complex que només una observacio
sistematica permet descobrir.

c) I’ observaci6 obre també la portaala dimensi6 interpretativa del fenomen a partir de la
percepcid que en té I’ observador: observar accions en €l mateix context en el qual tenen
Iloc permet, per tant, no només descriure-les, sind tractar de copsar-ne el significat i
interpretar-les, apartir de criteris propisi en funcio dels proposits de la recerca. Aquest
component subjectiu, projectat pel propi observador/investigador, pot ser conegut i
controlat pel fet que es despren de la seva propiaintervencio, pero requereix, obviament,
d un at grau d’ honestedat per la seva part.

En tant que métode d’investigacio, |’ observacio pot desenvolupar-se seguint les fases propies
del métode cientific. Una metodol ogia basada en I’ observacio implica unaintervencié sobre la
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reditat amb un grau dintervencié nul o reduit a minim, en contraposici6 amb una
metodol ogia experimental, en laqual € grau d' intervencio sobre els fenomens esdevé elevat.

Els requisits que ha de complir unainvestigacio basada en el métode observacional poden
resumir-se en els punts segiients (ANGUERA, 1985, 23-25):

a) la formulacié d'un problema, que pot manifestar-se des de I'inici mateix de la
investigacio o que pot perfilar-se després d’ un periode temps que permet gjustar els
objectius

b) la recollida de dades, que implica la presa de decisions respecte del mostreig
d elements aobservar (individusi variables) i lesformesidonies per a registre

c) I'analis i la interpretacié de les dades observacionals que han de possibilitar
I” acceptacio o el rebuig de les hipotesis formulades, |’ elaboracié de conclusionsi, en
ocasions, € plantggament de novesvies d' estudi del tema

d) la comunicacio dels resultats, per tal d’informar qualsevol personainteressada de les
trobdles, tant s son rellevants com s no, i que son susceptibles d estimular la
continuitat en I’ estudi de latematicatractada o servir de base al’ estudi de tematiques
afins

Del RINCON et al. (1995: 229-231) afegeixen altres punts a aquests, que impliquen per part
de I'investigador la presa de decisions en relacié a aspectes entre els quals destaquen
I estratégia a seguir (inductiva o deductiva), € tipus d’ observacio (directao indirecta), € nivell
de sistematitzacié delsregistres, € nivell de participacid (observaci6 participant, no participant,
participaci6-observacid, auto-observacio), contingut de la conducta observada (no verbd,
espacial, vocal, verbal). També adverteixen sobre la convenienciade valorar i controlar €l biaix
que pot introduir I’ observador, lareaccié de I’ observat, els possibles errors de procediment,
etc., aixi com lacompeténciade I’ observador respecte de latasca que seli encomana.

4.3.2.1 El paper del’ observador

L’ observador entraal camp d’ estudi per descobrir patrons, pautesi significats tal com es
produeixen, pero ha de vetllar, en lamesuradel possible, que la seva subjectivitat no generi una
manera esbiaixada de “mirar” allo que succeeix. Al llarg del procés d’' observacio, la seva
actuacié esdevé una espécie de filtre que intenta descobrir i fixar totes les facetes que
intervenen en una accié humana. | donat que és un filtre, actua sempre en funcié de la seva
VisiO personal per enregistrar i interpretar €l que esta succeint, per laqual cosal’ observacié no
pot sostreure’ s al’ existencia d’ un component subjectiu. Per aquesta rao, la contrastacio amb
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dades obtingudes mitjancant I'aplicacié d'altres tecniques es fa, una vegada més,
indispensable: |’ observacié aporta un alt nivell de rigor especialment quan es combina amb
altres métodes, la utilitzaci6 paral-lela dels quals n’incrementala consisténcia i la vaidesa
(ADLERi ADLER, 1994: 382).

Laidea quel’ observaci6 adquireix una dimensio interpretativa, influenciada per |’ observador,
per laqual cosales dades obtingudes han de ser contrastades amb dades sobre el mateix
fenomen obtingudes per altres mitjans, es troba també explicitada en molts altres autors, com
per exemple:
L’ observacié no és més que una representacio de larealitat orientada segons determinades
finalitats. Actua com “unalent” que representalarealitat, ja que no és possible enregistrar

totes les facetes de larealitat amb un sol instrument i una sola investigacié. D’ aqui la
importanciad'integrar en I’andlisi diferents nivellsi perspectives multiples.

Marceloi Parrilla, 1991: 25

En funci6 de la manera com |’ observador es plantejal’ obtenci6 de les dades, pot variar € seu
grau d'implicacié en el fenomen. ADLER i ADLER (1994: 379-380) referencien quatre
modalitats diferents que oscil -len entre la que implica una participaci6 total de I’ observador en
el fenomen, finslade |’ observador que manté un distanciament volgut, sense interactuar en €l
medi. En el primer cas estrobaria la modalitat denominada observacié participant, que
implica unatotal interaccié de I’ observador amb els subjectesi en el propi escenari on es
desenvolupal’accié. En la darrera possibilitat, en canvi, es busca el maxim allunyament de
I’ observador, per tal de minimitzar les interferéncies d’ aguest en allo que observa. En Ultim
extrem, es trobarien representades |es observacions fetes a partir d’ enregistraments amb una
camera oculta, senseinformacié ni consentiment previs per part dels individus observats,
meétode que genera grans controversies respecte dels limits étics d’ aquesta practica.

També quant ala manera d’ abordar I’ observacio, atres autors fan referéncia a aspectes com
arael grau d explicitacié del proposit de |’ observaci6 al's subjectes observats -de més a menys
explicitada-, ala durada de |es observacions -des d’ una Unica observacio limitada a miltiples i
extenses observacions-, i a's objectius de la mateixa -objectius concrets, centrats en un aspecte,
o un enfoc ampli i global- (MARTINEZ MEDIANO, 1996: 76).

Respecte d’ aguest darrer punt, es destaca que lainfluencia dels objectius de I’ observacio
esdevé de vital importancia en € desenvolupament del procési en condicionen els principals
passos:
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[...] el proposit de I'observacié influeix en el qué s observa, com s observa, qui és
observat, quan té lloc I’ observacié, on té Iloc, com es registren les observacions, quines
observacions es registren, com s analitzen les dades, i quin Us es dona a les dades.

Evertson, Green, 1989: 306

L’ observacio, doncs, es caracteritza per ser un proces que parteix de lavivencia directa per part
de l'investigador -vivéncia que pot requerir 0 no d'una participacid activa d'uns
esdeveniments en e seu context natural. Aquest procés inclou la planificacio sobre la millor
manera de recollir i Sistematitzar alo que s havist, per arribar finalment al’ elaboracio d’ uns
resultats que puguin considerar-se valids segons els proposits de la investigacio, préevia
contrastacio de les dades obtingudes amb dades procedents de I’ aplicacio d’ atres técniques.

4.3.3 El registre

Fixar observacions, siguin del tipus que siguin, demana una atencio especial pel fet que ésun
procés que requereix que |'observador/investigador prengui decisions respecte del que
registrai com ho registra, per tal que esdevingui ahoraunaeinaeficagi vaidaper al’andisi i
comprensible per atres persones que puguin tenir-hi accés.
El registre pot considerar-se com:

[...] unarepresentaci6 de larealitat per part de I’ observador, mitjancant la utilitzacié de

codis determinats, i que es materialitza en un suport fisic que en garanteix la prevaléncia.
Anguera, 1989: 22

Ha de ser fet en funci6 dels objectius d’ estudi proposats, per tal que serveixi per dilucidar €l
problema d’investigacio; ha de tenir en compte e context en el qual es produeix el fenomen
objecte d’ estudi i la seva particular naturalesa.

El registre de les observacions pot fer-se segons criteris oberts o a partir de criteris decidits
préviament (Del RINCON et al., 1995: 232). ANGUERA (1985: 56) parlad’ una estratégia
racional, quan I’investigador comenca el registre amb una definicié conceptual, n’ especifica
els components, en selecciona els indicadors, construeix un index i estandarditza i vdida
I"instrument resultant. En cani, la utilitzaci6 d'una estratégia empirica posposa les
definicions conceptuals fins que es té la seguretat que s’ esta mesurant un fenomen estable,
malgrat que es parteixi d’'unsindicadorsinicials.

Segons les caracteristiques del suport fisic amb el qual esfael registre, es parla de sistemes
categorials, descriptius, narratius o tecnologics. Els tres primersimpliquen la transcripcié dels
fendmens observats, segons els criteris decidits per I investigador o I’ equip d’ investigadors.
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El quart suport (enregistrament en magnetofon, pel -licula, video, fotografia, etc.), proporciona
una aproximacid6 molt més real als esdeveniments, implica una menor intervencié de
I"investigador i ha esdevingut una einaimprescindible en lainvestigacio qualitativa. EI més
sovint, perd, no s opta per un Unic sistema de registre, siné que es combinen entre ells (Del
RINCON et al., 1995: 232-242).

4.3.3.1 L’Usdel video

Segons JORDAN i HENDERSON(1995), la utilitzaci6 del video ha esdevingut unatécnica de
vital importanciai té unaaplicacié de provada eficaciaen un ampli ventall d’ investigacions que
s enfogquen cap al’ estudi de les interaccions humanes (etnografia, sociolinglistica, analis de
converses, etologia, etc.)

Quan observem una determinada accio, com pot ser per exemple una sessio de classe, es
produeixen un gran nombre d’interaccions que poden passar desapercebudes si es confia,
simplement, en les anotacions preses per un observador. Si bé aguesta limitacié pot atenuar-se
per la presencia de més d’ un observador, la qual cosa, pero, pot generar una major incomoditat
en els subjectes observats, I’ Us de tecniques de registre d' imatges -fotografies, pd-licules,
videos, eixampla extraordinariament les possibilitats per fixar eements que, sense € seu
suport, potser passarien desapercebuts.

El video permet la visualitzacié repetida de les sequiencies preses en el medi natural on s’ ha
produit I” acci6. Completat amb altres fonts d’ informacid, com ara les anotacions preses per
un observador durant el desenvolupament de les sessions, o els documents aportats per les
persones observades o d'altres, encara, relacionades amb allo que s observa, ofereix de
possibilitat d’ entrar en profunditat en la descripcié i la comprensié del gue ha succeit en un
context i un periode de temps determinats. En el decurs de les repeticions del visionat, solen
aparéixer fenomens préviament invisibles que obren nous camins per alainterpretacio de les
accions observades. A diferéncia dels registres basats nomeés en sistemes d’' audio, €l video
permet, amés, contemplar unai atravegada els components no verbals de les interaccions, els
guals molt sovint esdevenen tan importants com els verbalsi, en tot cas, els complementeni en
matisen € significat.

El video permet, també, el visionat conjunt amb altres col -legues 0 amb les propies persones
enregistrades, la qual cosa possibilita contrastar d’ opinions, aportar nous punts de vista,
corregir desviacions en les interpretacions personals, matisar o explicar situacions, etc. En
aguest sentit, els enregistraments aporten alarecercala garantiaque |’ anais posterior no sera
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només fruit de laintuicio d' un observador, de |’ atenciod selectiva o d’ un disseny experimental
(RUHLEDER i JORDAN, 1997).

Per al’analis posterior, |’ enregistrament d’ imatges aporta també molts avantatges. Resumint
les consideracions dels autors citats anteriorment, podrien destacar-se |es seglients:

assegurad caracter significatiu, ordenat i predictible de les accions

faaparéixer I'’andlisi de lesinteraccions com un cami coherent de fer un treball
andlitic

possibilital’ emergencia progressivadel significat de les interaccions en les repetides
visualitzacions de les imatges

permet respondre a mltiples preguntes, finsi tot no previstes inicialment, retornant a
lacintai fent unarevisio més focalitzada sobre e qué vol esbrinar

tendeix afer actuar al’investigador individual d’una manera inductiva, a generar
afirmacions sobre models generals, des de mltiples enfocaments

permet I’andisi col-laborativa, per mitja delavisuditzacid i la discussié conjuntaamb
un expert 0 amb els propis subjectes de |’ enregistrament

permet la verificacio de lesinformacions aportades

4.3.4 L’analis delesdades qualitatives

L’ observacio de situacions d’ interaccio de caracter social, tant Si es pretenen descriure a partir
de I’ observacio directa, com s esfixen imatges que posteriorment son transcrites, generaun
text, un seguit de paraules, apartir del qual cal organitzar, planificar, desenvolupar la posterior

analis i interpretacio.

HUBERMAN | MILES (1991: 34-36) consideren que I’ analisi de les dades d'un estudi
gualitatiu estaintegrat per 3 tipus d’ activitats concurrents: la condensacio de les dades, la
presentacio i |’ elaboracid/verificacio de les conclusions. Aquestes activitats esdevenen els
eixos que configuren € procés d’ analisi propiament dit, configurant un model interactiu on les
decisions preses al’ entorn d’ una de les gquestions influeix i modificales de les altres (v. fig.
4-1)

Condensar les dades implica seleccionar, centrar, simplificar, abstreure i transformar dades
“en brut”, a partir de com han estat transcrites o enregistrades. Per als autors, és un procés
guesiniciafinsi tot abans del propi trebal de camp (en decidir, per exemple, el marc
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conceptual, els casos, les hipotesis de recerca, e metode de recollida de dades, etc.) i es
prolongaal llarg detot € treball.

El segon gran moment d’andlisi esrefereix alapresentacio de les dades. Cal trobar un format
de presentaci6 que en faciliti €l reagrupament, o els reagrupaments successius, que permeti
extreure conclusionsi passar al’accio. El text narratiu acostuma a ser dispers, poc o0 gens
estructurat i, generalment, molt voluminds. Es per aix0 que cal vetllar com presentar |es dades,
de tal manera que lainformacio més rellevant sigui facilment captada per lavista, accessible a
I’investigador, per tal defacilitar-nel’andlisi.

El tercer moment, que a vegades es comenca aintuir desde I’inici del recull de dades, té a
veure en |’ elaboracio de conclusionsi depen de com I’ investigador comenca a decidir € sentit
d'alldo que anota, detecta regularitats, explicacions, configuracions possibles, fluxos de
causalitat, etc., que seran successivament reel aborades, revisades, per tal de confirmar-ne la
plausibilitat, la confirmabilitat, en definitiva, lavalidesa.

Presentacié de

Recull de
les dades
les dades
Conclusions:
elaboracid/verificacié

Figura4-1 Model interactiu per al’andlisi de dades
(Segons HUBERMAN i MILES, 1991: 37)

Condensaci6
de les dades

4.4 L esfontsdocumentals escrites

Els documents escrits que contenen referencies a diverses circumstancies rel acionades amb
unatematica d’ estudi, aixi com aguells que poden haver estat elaborats pels propis subjectes,
constitueixen unavaluosafont d’informacié. Aquests documents poden abastar multiples
facetes per contribuir aenfocar el problemai se’ n coneixen una gran varietat de modalitats
com per exemple diaris personals, documents oficials, documents escolars, etc.

Previament al procés de recollida de dades per mitjans directes -entrevistes, observacions, €etc.-,
tenir accés a documents escrits pot ajudar a decidir sobre quiestions com ara les diverses
maneres de focditzar I’observacio directa, 0 cap on sera aconsellable dirigir agunes
preguntes. Lainformacio obtinguda dels documents podra permetre, alhora, orientar sobre €l

150



4. Referents tedrics per a disseny i lainstrumentalitzacio de larecerca

gue es podratrobar en les observacions en directe, i sobre allo que no estrobara. D’ aquesta
manera, hi haura pautes per preguntar sobre alo que s havist perd també sobre alld que no ha
tingut lloc (MARTINEZ MEDIANO, 1996).

L'Us de documentacié escrita presenta alguns avantatges com ara la credibilitat de la
informaci6 obtinguda, lafacilitat en la seva utilitzacié o I’ estalvi de temps i costos respecte a
d’ altres formes d’ obtenci6 de dades. En els casos de documents sobre accions passades,
proporcionen informacio retrospectiva que no seria possible obtenir per altres mitjans.

Aix0 no obstant, els documents presenten també seriosos inconvenients que convé tenir
presents. Especialment en els casos de documents personal's, poden ser més aviat el reflex
d’ una perspectiva persona, particular, que no pas transmetre una visd objectiva dels
esdeveniments. voluntariament o involuntaria (falles de memoria, voluntat de transformar
determinats esdeveniments) poden ometre o transformar quiestions rellevants per aunarecerca
(Del RINCON et al., 1995: 360-361).
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