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INTRODUCCION

Todas las mdsicas son orales, y solo algunas...se escriben

Jaume Ayats

Diversas voces, a nivel internacional, sostienen que la educaciéon musical esta en
una crisis de validacién al interior de los sistemas educativos en los que se
desarrolla. En Chile, como en otros paises, se han producido, en los Gltimos afos,
recortes en la carga horaria de la asignatura de musica en el curriculum educativo.
Esta problemdtica descrita, asigna una especial relevancia al desarrollo de acciones
que apunten a revalidar la educacion musical formal, pero no solo desde la
experiencia educativa, si no que ademds, desde la concrecién de investigaciones

que aporten a revertir esta tendencia.

Las caracteristicas del sistema universitario chileno ha permitido que, en carreras
de formacién profesional del profesorado de educacién musical, el area de la
investigacion, tanto en universidades publicas como privadas, sea deficitaria. Esta
situacion ha tenido como consecuencia que en estas carreras la labor investigativa
se aloje, principalmente, en los trabajos finales de las titulaciones de grado,
dejando un espacio muy restringido a sus académicos para que puedan desarrollar
lineas de investigacion al margen de dichos trabajos de titulacién. Es por esta
situacion descrita que la oportunidad de realizar esta tesis doctoral que me ha
brindado la Comisién Nacional de Investigacién Cientifica y Tecnoldgica del
Ministerio de Educacion chileno (CONICYT), a través de su Programa de
Formacion de Capital Humano Avanzado, se constituye como un aporte concreto
a revertir esta tendencia a minusvalorar la presencia de la educaciéon musical en el

sistema educativo nacional.

Desde una perspectiva personal, el desarrollo de esta tesis doctoral ha significado
una suerte de deconstruccion epistemolégica de mi posicién ante la Mdsica, para

dar paso a un acercamiento a “las musicas” en plural, tal como pregonan desde el



enfoque filoséfico praxial Elliott (1995) y desde las aristas de la etnomusicologia,
Mendivil (2016). Antes de tener que enfrentar el disefio, desarrollo y término de
este estudio, mi vinculo con la mdsica y con la educacién se desarrollé de forma
casi exclusiva desde la dimension de las musicas “clasicas”, siguiendo el siguiente
consejo: aquella era la musica “seria”, la que “se podia estudiar”. Me titulé como
profesor de educacion musical para ensefanza secundaria formado bajo estas
premisas y obtuve el grado superior de guitarra cldsica en la principal universidad
del pais, obviamente en la misma senda, cantando, paralelamente, en corales, con
un formato performativo coherente con el modelo descrito. Fui director de
pedagogia en educacién musical en dos universidades, una privada y una publica,
formando docentes en la misma linea, alternando todo ello con conciertos,

docencia y administracion.

Por todos estos factores, al iniciar este doctorado y tener que definir el tema de
investigacion, el primer intento se mantuvo en una “iniciacién a la guitarra clasica
desde un repertorio culturalmente pertinente”. Pero pasado un tiempo, gracias a
las semanas y meses de exploracién bibliografica, tanto en el catidlogo de la
biblioteca de la universidad como en diversos tipos de buscadores en linea, pude,
poco a poco, comprobar que aquel consejo recibido, que decia que las otras
musicas “no eran serias” y, por tanto, “no se estudiaban”, escapaba a la realidad

educativa actual.

Fruto de esta experiencia descrita anteriormente y del trabajo de supervisién de
practicas profesionales a docentes de educaciéon musical llevado a cabo durante
casi diez afos en centros educativos de la zona norte del pais, he podido generar
la siguiente apreciacién empirica: a pesar de que las mdsicas populares tendrian
una presencia des-jerarquizada en el curriculum nacional oficial y que los docentes
incluirian de manera preferencial este repertorio en sus practicas educativas, las
musicas asociadas a este repertorio tendrian un tratamiento minimo en el
curriculum de carreras universitarias de formacion profesional de docentes de la
especialidad de educacion musical, a pesar de que, como veremos mas adelante,
la literatura ya ha fundamentado ampliamente la importancia de validar este

repertorio en el interior del aula.



Por todas estas razones, la principal finalidad de este estudio es ser un aporte, desde
una perspectiva critica, a la innovacién curricular en el dmbito de las carreras
universitarias de formacién profesional docente en educacién musical. Carreras
que, como se podra observar mas adelante, estarian influenciadas por una fuerte
presencia de los modelos educativos jesuita y de conservatorio (Shifres y Gonnet,

2015) y de un paradigma estético-formalista (Cremades, 2008).

Consideradas todas estas premisas, surgieron las preguntas que se constituyen
como la génesis del trabajo investigativo concreto y el principal interrogante de
este estudio que es: ;Por qué existen rechazos a la inclusion de las musicas
populares urbanas en ambitos de la educacion musical chilena? Este interrogante
de investigacion es, precisamente, el que dio origen al objetivo general de esta

investigacion:

* Analizar la inclusion y exclusion de las musicas populares urbanas en

ambitos de la educacion musical chilena.

En el parrafo anterior se puede observar que se opt6, desde la perspectiva
metodoldgica, por seleccionar algunos ambitos de este amplio espectro: el ambito
del profesorado de educacién musical de centros educativos de las distintas
regiones del pais, el dmbito curricular del Ministerio de Educacién y el ambito de
carreras profesionales universitarias de formacién docente en educacién musical.
En este marco, se generaron tres sub-preguntas de investigacion considerando estos

ambitos seleccionados:

a) ;Cual es la posicion del profesorado de miusica chileno frente la
inclusion de las musicas populares urbanas en sus practicas educativas?

b) ;Qué presencia tienen las musicas populares urbanas en estructuras
curriculares de carreras universitarias de formacién profesional docente y
en programas del Ministerio de Educacion?

c) ;Qué posicién tienen directivos y académicos de carreras
universitarias de pedagogia en musica y encargados curriculares del drea de
musica del Ministerio de Educacion frente a la inclusién de las mdsicas

populares urbanas en la educacién musical?



En el momento de concretar el trabajo investigativo, surgié la necesidad de generar

objetivos especificos, que son los siguientes:

1. Conocer la posicion del profesorado de mdsica chileno frente a la inclusién
de las mdsicas populares urbanas en sus practicas educativas.

2. Analizar la presencia de las musicas populares urbanas en estructuras
curriculares de carreras universitarias de formacién profesional del
profesorado de mdsica y en programas del Ministerio de Educacion.

3. Conocer la posicion de directivos y académicos de carreras universitarias
de formacion profesional docente y de encargados curriculares del drea de
musica Ministerio de Educacién frente a la inclusién de las mdsicas

populares urbanas en la educacién musical.

Considerando estos objetivos, esta investigacion ha sido estructurada en cinco

capitulos:

1. Marco tedrico contextual. En este capitulo, se abordan, de una manera concisa,
los conceptos y perspectivas que subyacen en la problemética abordada por esta
investigacion. En primer lugar, se selecciona la definicién de musicas populares
urbanas que estard presente, ademas, en el marco metodolégico. En segundo lugar,
se buscan elementos que permitan comprender el rechazo a estas mdsicas desde
una perspectiva académica, desde los modelos y el curriculum educativo y desde
el paradigma estético-formalista. En tercer lugar, se abordan perspectivas desde las
que se puede validar la inclusién de las musicas populares urbanas en la educacién
musical desde la relevancia que les otorga el segmento etario juvenil y desde el
ambito educativo-musical, incluyendo una mirada desde el enfoque filoséfico
praxial. En cuarto lugar, y para terminar este capitulo, se hace una breve
descripcion del contexto en el que se desarrolla el estudio, centrando el foco en
los tres ambitos de la educacién musical chilena descritos con anterioridad:
profesorado de educacién musical, curriculum nacional emanado por el Ministerio
de Educacién vy carreras universitarias de formacién profesional docente en

educacion musical.



2. Marco metodolégico. En este capitulo se presenta la investigacion desde su
disefio. Se exponen los interrogantes que dan vida al objetivo general y a los
objetivos especificos. A continuacion, se describe el enfoque del estudio, para dar
paso a la exposicion de las categorias de analisis. Posteriormente, se describen las
técnicas de recoleccién de datos seleccionadas. A continuacion, se mencionan los
contactos establecidos con diversos doctores vinculados al tema de investigacion,
accion que enriquecio el proceso investigativo y se concluye este bloque con una

descripcion de la temporalizacién del estudio.

3. Andlisis de los resultados. Se presenta, en este tercer capitulo, una sintesis de los
resultados obtenidos en la investigacién. La presentacion se organiza desde el
enfoque de cada uno de los tres ambitos seleccionados, en el siguiente orden:
profesorado de educacién musical, curriculum nacional emanado por el Ministerio
de Educacién y carreras universitarias de formacién profesional docente en
educaciéon musical. En cada uno de estos ambitos, la exposicion de los resultados
se organiza desde las categorias de analisis descritas en el marco metodolégico,

dando especial énfasis a la inclusion y exclusion de las musicas populares urbanas.

4. Marco conclusivo. El cuarto capitulo esta dividido en tres secciones. En la
primera, se realiza una discusién de los resultados, interpretando los hallazgos en
relaciéon con los interrogantes propuestos y, principalmente, con todas las ideas
expuestas en el marco tedrico. En la segunda seccion, se presentan las reflexiones
finales de la investigacion, incluyendo las limitaciones del estudio y proyecciones
del mismo. En la Gltima seccién, se presenta una propuesta de principios educativos
alternativos a los modelos educativos jesuita y de conservatorio y al paradigma
estético-formalista, propuesta que se genera de la fusion de la discusién de los

resultados con las proyecciones de esta investigacion.

5. Referencias. Se exponen aqui las referencias bibliograficas vinculadas a las citas
presentes en cada uno de los bloques precedentes. Tanto las referencias como las
citas estan presentadas segln las exigencias de las normas APA 6* edicion del afo

2016.



Finalmente, concluye esta tesis con un apartado destinado a la presentacién de los

anexos, los que se encuentran en el CD adjuntado.






1. MARCO TEORICO CONTEXTUAL

Este marco tedrico gira en torno a los conceptos y perspectivas que subyacen en la
problemdtica abordada por esta investigacion: la relacién entre las musicas
populares urbanas (a partir de aqui denominadas MPU), la educaciéon musical
chilena y el peso que ejerce en esta relacion la presencia de ciertas hegemonias
vinculadas a determinados modelos y enfoques educativos. Con este objetivo, este
marco se estructura en cuatro partes: En la primera parte, se abordard la relacion
entre las MPU y la educacién musical, [legando a establecer los criterios adecuados
para elegir una definicién de MPU que pueda ser utilizada, ademds, en el marco
metodolégico de esta investigacion. En la segunda parte, se presentaran las
hegemonias predominantes que tienen mayor repercusion en la educaciéon musical
actual, desde la perspectiva de dos ambitos especificos: los modelos y enfoques
educativos. En la tercera parte, se exploraran referentes tedricos que aportan a la
validaciéon de una mayor inclusiéon de las MPU en la educacién musical. En la
cuarta parte, y para cerrar este marco, se delimitard el contexto en el que se
desarrolla la investigacion: la educacion musical chilena, enfocada a partir de tres
ambitos de analisis seleccionados: el profesorado de mdsica nacional, el
curriculum nacional del Ministerio de Educacién (a partir de aqui denominado
MINEDUC), y las carreras universitarias de formacién profesional docente en la

especialidad de mdsica.

Se presenta a continuacién un esquema resumen del marco teérico contextual:



Figura 1. Resumen del marco tedrico contextual

El paradigma estético-formalista

Seleccionando una definicién de MPU El curriculum educativo

|

El estudio de las MPU Modelos educativos
La triparticién popular/tradicional/clasica El rechazo desde lo académico
1. Musicas populares urbanas (MPU) 2. Comprendiendo el rechazo académico y educativo a las MPU
—_— p—

MARCO TEORICO CONTEXTUAL

R —

3.Validando la inclusién de las MPU en la educacién musical 4. Contexto de la investigacion

| ¢ e

Relevancia que le otorga a las MPU el segmento etario juvenil
Curriculum MINEDUC Carreras universitarias

| El &mbito educativo-musical

Profesorado de educacién musical

1.1. Las musicas populares urbanas (MPU)

En este apartado, se abordaran las perspectivas tedricas en torno a las MPU que
dan bases argumentales a los lineamientos de esta investigacion. Con este fin, se
daré inicio desde la problematica de la triparticién popular/tradicional/clasica, para
luego analizar las disciplinas que estudian las MPU, concluyendo con la
delimitacion de la definicion de MPU que se considere pertinente para esta

investigacion.
1.1.1. La triparticion popular/tradicional/clasica.

Diversos autores, desde las perspectivas musicolégica y etnomusicolégica, han
hecho alusién a la inconveniencia metodolégica de seguir abordando el estudio de
lo musical desde la tradicional divisién entre musicas populares, tradicionales y

clasicas.

De hecho, ha sido la misma tradicion de los ambitos musicolégico y
etnomusicolégico la que ha mantenido esta triparticién. Mientras la musicologia

tradicional ha desarrollado un cuerpo de estudio enfocado, principalmente, en las

9



musicas asociadas a lo clasico-occidental, por otro lado, la etnomusicologia
temprana, se centro en el estudio de las musicas tradicionales y la etnomusicologia
actual lo ha hecho en el ambito de los denominados “estudios de musica popular”

que confluyen en miradas interdisciplinares. (Martinez, 1997b, pp.938-939).

Desde una perspectiva unificadora, han existido esfuerzos por delimitar espacios
interdisciplinares de estudio de la musica popular, en la bidsqueda de no seguir
manteniendo las eternas fronteras con que cada disciplina intenta diferenciarse y
generar su propio cuerpo de trabajo autosuficiente. En esta linea se destaca lo
propuesto por Martinez, quien defiende la relevancia de estudiar la musica popular
no desde la triparticiébn, sino en un espacio unionista desde “un area

pluridisciplinar de estudios” (Martinez, 1997b, p.940).

Si bien tedricamente es sostenible la inconveniencia de seguir estudiando el
fenémeno musical desde divisiones y fronteras, en la practica, el desarrollo
explicito o tacito de taxonomias mantiene su vigencia y relevancia. En la educacién
formal, en diversos dmbitos, se sigue haciendo mencién a la triparticién clasica-
tradicional-popular de la musica. Este fenémeno ha sido explicado por Camara,
quien advierte sobre la complejidad de lograr una definicion absoluta e indiscutible
y de la necesidad de estar constantemente reflexionando sobre esta situacién, ya
que, segln sostiene, el ser humano internaliza la realidad por medio de
clasificaciones, y en el caso de la musica, las categorias estan en continuo
cuestionamiento al ser fruto de una construccion taxonémica basada en c6digos

siempre ambiguos que necesitan estar en constante ajuste (Camara, 2004, p.27).

Del mismo modo, Mendivil realiza un andlisis historico de los distintos sistemas de
clasificacion de la musica a través de distintas culturas, y explica la clasificacion
de la musica por parte de la academia con una analogia muy particular,
comparando el trabajo de los expertos en musica que intentan clasificarla con el
esfuerzo de un coleccionista al ordenar sus discos, sosteniendo que las elecciones
siempre son caprichosas, pero Gtiles, aunque estén en un continuo peligro de
obsolescencia (Mendivil, 2016, p.52). A pesar de tener en cuenta estas posiciones

antes descritas, para efectos practicos de esta investigacion, es relevante y
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pertinente seleccionar una definicion de MPU que pueda ser incluida en la

dimensién metodolégica del presente estudio.

1.1.2. El estudio de las MPU.

Si intentamos precisar cuadl es la disciplina que actualmente se encarga del estudio
de las MPU y que guarda una mayor relacion con el problema de nuestra
investigacion, una mirada, desde esferas de la educacion, podria orientarnos a
pensar que en forma exclusiva es la musicologia tradicional. Sin embargo, las MPU
estan siendo abordadas como objeto de estudio desde la perspectiva de diversas
disciplinas que van desde los estudios de género hasta el periodismo, pasando por
la antropologia cultural, la sociologia de la mdsica, la psicologia de la musica y la

filosofia de la musica, entre otras.

En el caso de las dimensiones musicolégicas, actualmente es la etnomusicologia,
por encima de la musicologia tradicional, la que ha profundizado més en el estudio
de estas musicas. Middleton sostiene que es la musicologia tradicional, por su
propia naturaleza, la que deberia ser la encargada de estudiar las musicas
populares, pero concluye que, con algunas excepciones, esto no ha sido asi. Como
regla general, los trabajos de musicologia, tanto tedricos como histéricos, actian

como si la musica popular no existiera (Middleton, 1990, p.103).

Cabe entonces responder al por qué es la etnomusicologia la que ha asumido,
dentro de otros campos de estudio, el andlisis de las musicas populares. Lo primero
es entender que esta disciplina tiene su génesis en lo que a finales del siglo XIX se
denominé "musicologia comparada" (Cruces, 2001, p.9), primer intento de
alejamiento de la musicologia tradicional de la época, aunque siempre dentro de

una dimension epistemolégica enmarcada por el positivismo.

A lo largo del siglo XX esta mirada fue mutando hacia una perspectiva mas
culturalista, basicamente por dos razones: por las transformaciones sociales que
otorgaba el material de estudio y por hallazgos propios del ambito investigativo
que “iban haciendo patentes las limitaciones eurocéntricas (cuando no clasistas o
populistas) de las formas de escucha cultivada que habian alimentado desde el

Romanticismo” (Cruces, 2001, p.9).
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Esta mirada positivista de lo musical ha estado, y esta muy presente ain, en el
ambito de la educacién musical formal, donde es posible apreciar la posicién de
educadores y de centros de formacion docente que contintan aplicando esta vision
en la que existen mdsicas “mejores” para ser trabajadas en el aula por encima de
otras que son “inferiores”, sin hacerse eco de lo que la etnomusicologia viene
proponiendo desde hace ya varias décadas, como nos ejemplifica Marti, al decir
que fue la etnomusicologia la que se interes6 por estas mdsicas ignoradas por el
ambito académico, ya que para el etnomusicélogo, no existen jerarquias musicales
y todas corresponden a fendmenos culturales dignos de ser estudiados (Marti, 2000,

p.257).

De la misma manera, diversos autores relacionados con el estudio de lo musical
han hecho hincapié en intentar delimitar, en primera instancia, la definicion del
concepto "popular". Con esta intencién emergen las categorias que cada uno
argumenta para lograr una definicién consistente. Por un lado Marti nos habla de
dimensiones cuantitativas (lo popular ligado a un gran ndmero de personas) y
cualitativas (lo popular en oposicion a lo elitista) (Marti, 2000, p.236). Por otro
lado, en el contexto latinoamericano, Gonzélez y Palominos nos exponen ejes
conceptuales fundamentales, o “dimensiones socio-histéricas”, sobre las que se ha
articulado el concepto popular en América Latina al hablar de lo popular “como
receptaculo de la tradicién en oposicion a la modernidad” (...) como sujeto
histérico (...) como fuente de legitimidad del orden politico (...) y como lo masivo”

(Gonzalez y Palominos, 2013, p.2).

Al mismo tiempo que exponen estos ejes, Gonzdlez y Palominos manifiestan la
necesidad de repensar el concepto de lo popular desde una perspectiva social,
principalmente debido a que: “la diversidad de definiciones de lo popular conlleva
asimismo una proliferacién de agentes sociales que canalizan dichas nociones, ya
sea leyendo externamente lo popular o bien considerandose como parte del mismo
espacio” (Gonzalez y Palominos, 2013, p.3), por lo que proponen una definicién
de lo popular que se represente como un espacio en el que coexisten diversos
agentes a través de wunos “procesos de intercambios, apropiaciones,

resignificaciones, mestizajes e hibridaciones de sus repertorios simbélicos” (p.4),
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adquiriendo un cardcter polidimensional y que pueda ser analizable desde distintos

enfoques (p.4).

Un andlisis mas profundo y detallado de todo lo concerniente al concepto
" , ) : : : L

popular” se podria continuar desde perspectivas de estudio antropoldgicas y
socioldgicas, pero para los alcances de esta investigacion, se abordara Ginicamente

el vinculo de este concepto con el ambito musical.

Es importante continuar esta reflexiéon delimitando el problema de cardcter
polisémico que representa delimitar el cuerpo de estudio al referirnos a “mdsica
popular”. Si bien en la produccién académica generada desde la lengua inglesa es
recurrente el concepto popular music, este término genera algunos problemas de
interpretacion, puesto que una traduccién directa a “mdsica popular” no se
condice con el uso dado a este concepto en los diversos paises de habla castellana.
Mientras que en Espaia es recurrente asociar a “musica popular” el ambito de las
musicas tradicionales de tradicion oral, en el contexto latinoamericano esta
asociacién no ocurre pues existe una mayor similitud semantica con el concepto
anglosajon. Al mismo tiempo, en el contexto espanol, al buscar una similitud con
popular music habitualmente se utiliza el concepto “mdsica popular moderna” o

simplemente “mdsica moderna”. (Martinez, 1997a, p.241), (Flores, 2007b, p.44).

1.1.3. Seleccionando una definicion MPU.

En el afan de delimitar la definicién de MPU que pueda constituirse, ademds, como
referente tedrico para el marco metodolégico de esta investigacion, es pertinente
mencionar que consideramos importante que esta delimitacion se realice desde
una mirada latinoamericana. Es en este contexto que analizaremos, mds a fondo,
las conceptualizaciones de dos autores: Carlos Vega y Juan Pablo Gonzélez, por
ser quienes nos pueden aportar una mayor consistencia desde una perspectiva
generada en el mismo contexto geogrifico en el que se desarrolla esta

investigacion.

En el caso de Vega, si bien corresponde a una conceptualizacion que antecede al
de MPU, es pertinente considerarla por ser uno de las primeras propuestas a nivel

internacional orientadas a dar una delimitacion tedrica al cuerpo de estudio de
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estas musicas, esfuerzo que dio inicio a la inclusién del concepto “urbana” a lo
anteriormente denominado musica popular en los paises hispanoparlantes
(Camara, 2010, p.79) y, principalmente, por estar incluido tdcitamente su concepto
de “mesomdsica” en los programas del Ministerio de Educacién chileno para la

asignatura Artes Musicales.

En lo correspondiente a Gonzalez, la pertinencia y relevancia de incluir su
definicién gira en torno a ser una articulaciéon conceptual generada desde el mismo
contexto territorial y temporal en el que se desarrolla esta investigacion, factor que
no minimiza el hecho de que el trabajo de este autor se haya constituido como un

referente en el estudio de las MPU a nivel internacional.

La definicion de Vega.

El musicélogo argentino Carlos Vega (1898-1966) expuso su concepto
“mesomdsica”, en una primera instancia, en la Segunda Conferencia
Interamericana de Musicologia en la Universidad de Indiana en abril de 1965, con
una ponencia titulada “Aculturacion y tradiciones musicales en Sudamérica”. El

I/l

trabajo fue publicado “por primera vez completo en su version original” segin dice
la nota al pie de pagina, en la Revista del Instituto de Investigacién Musicoldgica
Carlos Vega (Buenos Aires: Facultad de Artes y Ciencias Musicales 3, no. 3, 1979,
4-16), con el titulo “Mesomusica. Un ensayo sobre la musica de todos” (Peiin,
2003). Se publicé ademds traducido al inglés por Gilbert Chase y John Chappell
con el nombre: "Mesomusic: an Essay on the Music of the
Masses". Ethnomusicology, vol. 10 N°1, Middetown, Conn. Ademas, en enero de
1966 fue publicado (péstumamente) un resumen denominado “mesomusica” en la
revista Polifonia 131-132, 1966. (Aharonian, 1997). El texto mas utilizado
actualmente es el republicado por Coritin Aharonidn en la Revista musical chilena

en el ano 1997. Si accedemos al cuerpo central de la conceptualizacion de Vega

nos encontraremos con su definicion de mesomusica:

La mesomusica es el conjunto de creaciones funcionalmente consagradas al
esparcimiento (melodias con o sin texto), a la danza de salén, a los espectaculos,
a las ceremonias, actos, clases, juegos, etcétera, adoptadas o aceptadas por los

oyentes de las naciones culturalmente modernas. Durante los ultimos siglos el
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mejoramiento de las comunicaciones ha favorecido la dispersién de la
mesomusica de tal manera, que hoy sélo se exceptian de su influjo los aborigenes
mas o menos primitivos y los grupos nacionalizados que adin no han completado
su ingreso a las comunidades modernizadas. Pero como la mesomdsica no es una
musica definitivamente occidental sino una "musica comun", pueden existir focos
excéntricos con dispersion por extensas areas. La mesomdusica, entonces, convive
en los espiritus de los grupos urbanos al lado de la "musica culta” y participa en
la vida de los grupos rurales al lado de la mdsica folklérica. (Vega, 1997, pp.77-

78)

Como mencionamos anteriormente, el aporte de Vega subyace en ser uno de los
primeros en abrir un espacio como objeto de estudio a estas musicas en el ambito
de la musicologia, y mas concretamente, desde una dimension latinoamericana.
No obstante esta consideracion, diversos aspectos de su definicion, desde una
perspectiva actual, han sido objeto de analisis y discusién académica, como por
ejemplo: su mencion a aborigenes o primitivos (Flores, 2007b), (Aharonian, 1997);
hablar de su historia milenaria, definirla como no necesariamente occidental desde
unos parametros claramente occidentales o bien caer en la misma “ambigtiedad”
del término popular, que intentaba superar con su conceptualizacién (Pefin,
2003); el asociarla a musica para el esparcimiento, el vincular lo docto con lo
urbano y lo folclérico con lo rural, el hablar de musicas superiores, medias y bajas
y de no trascender al eurocentrismo (Aharonian, 1997). Considerando estas
apreciaciones sobre los escritos de Vega, quisiéramos referirnos a las relaciones de

su conceptualizacién con el ambito de la educacién musical.

Vega intenta enfocar el estudio de lo que denomina “mesomusica” principalmente
en sus caracteristicas internas, no considerando las relevancias sociales vy
significaciones que determinados grupos puedan asignarle. Este hecho se produce,
principalmente por su posicion epistemoldgica positivista, llegando a establecer
que no es relevante vincularla con la historia, la filosofia, la acustica, los métodos
pedagogicos, la sociologia, sino que hay que considerar solo sus componentes

internos (Vega, 1997, p.75).
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Por otro lado, si bien Vega otorga una validez a la inclusién de esta mdsica en la
educaciéon, mantiene una perspectiva jerarquica al decir que existen musicas
superiores o mejores y otras inferiores o de menor calidad, principalmente por estar
vinculadas al enfoque de las “Bellas Artes”. Asi, asigna a la “mesomdsica” un valor
educativo vinculado exclusivamente al ambito sensorial, ademas de explicitar que
es artisticamente inferior, y es desde esta inferioridad, reproducida en ambientes
informales, donde reside su valor, el de estar vinculada a una “pedagogia doméstica
empirica” (Vega, 1997, p.85). Vega ademds minimiza el valor que podria tener esta
musica en la formacién y en las practicas musicales formales e informales, ya que
considera que la mdsica superior es la que posee un mayor valor educativo, pero
que escapa a las competencias culturales de las mayorias, por lo que incluir la
“mesomdsica” solo tendria un fin estratégico: el de preparar el camino desde
musicas inferiores para luego alcanzar el dominio y entendimiento de las musicas

superiores (Vega, 1997, p.85).

Sin descartar el esfuerzo tedrico de Vega para delimitar conceptualmente el dmbito
de las musicas que actualmente definimos como MPU, sobre todo desde un
enfoque contextualizado latinoamericano, es necesario mencionar que su
inclusion en este marco teérico ha tenido, mayormente, el objetivo de delimitar un
antecedente conceptual histérico. De esta forma, la definicién de MPU pertinente
para los efectos metodologicos de esta investigacion la ha desarrollado el

musicélogo chileno Juan Pablo Gonzalez, tal como veremos a continuacion.
La definicion de Gonzalez.

Gonzalez (2008) nos presenta una adecuada sintesis de los antecedentes del
estudio de las MPU en Latinoamérica, estableciendo una triada entre tres trabajos
relevantes. En primer lugar, el realizado por el historiador chileno Eugenio Pereira
Salas, quien ya en la década de los 50 hablaba de que “la aparicién de lo popular
en musica, puede considerarse un cisma de la época romantica” (Salas, como se
cité en Gonzalez, 2008, p.3). En segundo lugar, el elaborado por Carlos Vega y su
“mesomdsica”, tratado en la seccion anterior de este marco tedrico y, en tercer
lugar, el trabajo de tres investigadores argentinos: Garcia, Hidalgo y Salton,

quienes, a comienzos de la década de los 80, ya hablaban de MPU, y que, segln
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el autor, fueron unos de los primeros en dar un énfasis al contexto urbano en el
que se desarrollan estas musicas y a su estrecha relacién con los medios de

comunicacién (Gonzélez, 2008, p.3).

El autor establece una conexiéon del aporte de Garcia, Hidalgo y Saltén, con una
definicién de mdsica popular, en la que el mismo particip6, al formar parte de la
rama latinoamericana de la International Association for the Study of Popular Music
en Santiago de Chile en 1997, al mencionar que, cuando se llegd a esa definicion:
“lo hicimos con el espiritu de los anos 80 en nuestros corazones” (Gonzalez, 2008,
p.4), justificando que su definicién no se constituia como un esfuerzo por
identificar la riqueza y variedad de todas las musicas latinoamericanas, sino que
mas bien pretendian hacer hincapié en una practica musical, minusvalorada por
las esferas académicas, intentando diferenciarla de otras practicas vinculadas con
lo tradicional y con lo oral, identificando “una practica musical urbana o
urbanizada, que es definida por su masividad, mediatizacién y modernidad”
(Gonzalez, 2008, p.4). A continuacion, nos habla de la dualidad espacio-temporal
en la que se ha desarrollado la musica popular en Latinoamérica, mencionando
que en este continente “musica popular denota, por un lado, oralidad, tradicién y
comunidad y, por el otro, medialidad, innovacién y masividad” (Gonzélez, 2008,

p.4).

De este modo, Gonzalez desarrolla una definicién de MPU que se adapta con mas
coherencia a los criterios metodolégicos de esta investigacion y que es pertinente
utilizar en el momento de realizar entrevistas y encuestas, con el objetivo de
explicitar a qué nos referimos con MPU en cada una de las técnicas de recoleccién

de datos:

Entenderemos como mdsica popular urbana una musica mediatizada, masiva y
modernizante. Mediatizada en las relaciones musica/publico, a través de la
industria y la tecnologia; y muisica/musico, quien recibe su arte principalmente a
través de grabaciones. Es masiva, pues llega a millones de personas de forma
simultanea, globalizando sensibilidades locales y creando alianzas suprasociales
y supranacionales. Es moderna, por su relacién simbiética con la industria

cultural, la tecnologia y las comunicaciones, desde donde desarrolla su
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capacidad de expresar el presente, tiempo histérico fundamental para la

audiencia juvenil que la sustenta. (Gonzélez, 2001, p.1)

A continuacion se presenta un esquema de la definicién de Gonzélez.

Figura 2. Definicién de misica popular urbana de Gonzalez (2001, p.1)

. Relacion musica/publico Através de la industria y tecnologia
— | Mediatizada <—
( J Relacién musica/musico Através de las grabaciones

Globalizando sensibilidades locales

F—— L Masiva ~ Llega a millones de personas

e Creando alianzas suprasociales y supranacionales

Musica popular urbana

s 0y Industria

T— [ Modernizante K Tecnologia Presente
L J \

\ N .
‘\ Comunicaciones

Se optd por utilizar esta definiciéon para cumplir el siguiente criterio: contar con
una definiciéon contextualmente pertinente, que permitiera lograr la maxima
coherencia posible entre el marco teérico y el marco metodolégico en el momento
de disenar y aplicar las técnicas de recolecciéon de informacion. Este criterio de
pertinencia se bas6, como hemos subrayado, en que esta definicién fuera generada
en el mismo contexto territorial y temporal en el que se desarrollaria esta

investigacion.

El mismo autor junto a Simén Palominos estructuraron una ampliacién de esta
definicién en un articulo posterior, incluyendo los elementos socio-histéricos que
ya fueron abordados en la pagina N.° 12 de este marco tedrico, donde se abordé
la conceptualizacién de lo “popular”. El fundamento que proponen para esta
ampliacién es el considerar “elementos socio-histéricos de lo popular, de modo de
leer también estas musicas como un espacio en que diversos agentes reformulan
permanentemente su repertorio sonoro en el proceso de construccion de

hegemonia” (Gonzalez y Palominos, 2013, p.5).

Si bien compartimos la esencia de esta definicion, es necesario realizar un andlisis
critico que nos permita comprenderla en todas sus dimensiones, sobre todo
considerando que en el momento de aplicar las técnicas de recoleccién de datos

podrian surgir cuestionamientos a esta definicion por parte de los informantes.
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La mediatizacién propuesta en la relacion musica/publico da a entender que
siempre hay un “publico” que de manera consciente recibe esta misica. A nuestro
entender, no se estarian considerando los espacios y situaciones donde las MPU
estan presentes, pero sin un “publico” que espere recibirlas. Por otro lado, se
argumenta que esta relacién estd mediatizada por la industria, dando a entender
que existe solo una vinculacién de caracter comercial, lo que dejaria fuera de esta
clasificacion a MPU mas marginales y ajenas a la mediatizaciéon de sellos
discograficos, opciéon que, actualmente, se ha incrementado gracias a las
plataformas en linea de difusion gratuitas y la facilidad de acceso a elementos de
produccién musical. Es importante mencionar que hay autores que sostienen que
los jévenes han pasado de ser “consumidores” a “oyentes” (Rivera y Carrigo, 2015).
Por otro lado, consideramos que no se incluyen todos los espacios de performance
en directo donde las MPU puedan tener espacios de desarrollo alternativos a la
industria y la tecnologia, aunque es complejo hablar de no dar uso a la tecnologia,
considerando que cualquier instrumento musical es un articulo producto de una

tecnologia determinada.

En torno a la masividad, consideramos que esta no es una caracteristica inherente
a las MPU, sino mas bien una posibilidad. Nuevamente podemos mencionar que
existen diversos géneros dentro de las MPU que no buscan esta masividad, e
incluso, ciertos géneros de MPU perderian algunas de sus caracteristicas
constitutivas si ingresaran en esta masividad, o en la mainstream. Al hablar del
ambito donde el musico “recibe su arte”, si bien hace referencia a que la partitura
musical, en este ambito, no es relevante, consideramos que engloba el hecho
sonoro exclusivamente en la dimensiéon de “arte”, aspecto sobre el cual se

establecerd una reflexion mas adelante.

En cuanto a su connotacion “moderna”, consideramos que es limitante sostener
que solo expresa “el presente” y que solo es una “audiencia juvenil” la que da
soporte a las MPU. Sostenemos que estas mdsicas poseen un valor supra-
generacional y asincrénico, que si bien se manifiestan en el presente, puede tener
reminiscencias del pasado, en una continua conexién con oyentes de distintas

generaciones.

19



Para concluir esta seccion, es pertinente considerar la vision de Gonzalez como un
gran aporte para una mayor comprension de la relevancia social actual adquirida
por las MPU en Latinoamérica, al mencionar que la mdusica popular fue
adquiriendo esta relevancia social durante el siglo XX por dos razones: la posicién
de vanguardia de las mdsicas vinculadas a lo docto-académico que no
consideraron las competencias estéticas del publico y, por otro lado, una mirada
hacia el pasado por parte de la industria cultural, situacién que generé un vacio
que dio un fuerte soporte al desarrollo de las musicas populares (Gonzalez, 2001,

p.40).

1.2. Comprendiendo el rechazo académico y educativo a las MPU

La idea de la misica como un fenémeno universal surgi6 en la Europa del siglo XIX,
impulsada por una corriente de pensamiento predominante en la filosofia occidental
de entonces: el idealismo alemdn hegeliano. Este diferenciaba entre una filosofia
natural, preocupada por la idea en su forma negativa, y otra, mas avanzada,
concentrada en la idea en su forma pura y mas elevada, es decir, en el ambito del

espiritu”. (Mendivil, 2016, p.21)

Este caracter universal de la musica descrito por Mendivil, nos ayudara a entender,
como veremos a continuacion, las posiciones de rechazo a las MPU desde diversas

perspectivas académicas y educativas.
1.2.1. El rechazo desde lo académico.

El tradicional rechazo epistemolégico de la musicologia hacia las mdusicas
populares tendria eminentemente su génesis en factores paradigmaticos, histéricos,
econémicos, politicos e ideolégicos. Surge desde la légica positivista, la cual
observa la musica exclusivamente desde sus dimensiones internas, desprovista de
los significados y relevancias que los diferentes grupos sociales puedan dar a un
mismo hecho musical, tal como expone Martinez, quien, a su vez, propone
profundizar en las dimensiones ideolégicas del rechazo, cuyo andlisis seguramente
permitiria comprender mejor cémo la musicologia tradicional ha tendido a excluir
la musica popular, tanto por sus vinculaciones con la industria musical, como por

su supuesta falta de “autenticidad étnica” (Martinez, 1997b, p.941).
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Para profundizar en este ambito es relevante considerar las ideas que expone Peter
Manuel (como se cité en Camara, 2004), quien, desde una perspectiva critica,
aclara la posicién con la que tradicionalmente se ha observado a las MPU desde
diversas esferas académicas, sosteniendo que las MPU son valoradas como un
reflejo de una “dominacion bruta de la tosca mayoria” y que se las considera “una
amenaza contra la supervivencia de la dignidad, integridad y sofisticacion de la

aristocracia intelectual” (Manuel, como se cit6 en Camara, 2004, pp.297-298).

A pesar de estas valoraciones negativas sobre la musica popular, se podria inferir
que la tradicional y adn existente hegemonia de la musica clasica occidental sobre
otras musicas, en el momento de establecer los parametros del estudio de la
musica, ha sido superada gracias al desarrollo de otras disciplinas como la
etnomusicologia. Sin embargo, diversos elementos hacen ver que esta hegemonia
se mantiene adn viva, tal como argumenta Pérez, al analizar la utilizacién del
término mdusica 'culta", sosteniendo que no solo es un problema de

|//

“eurocentrismo” o de “elitismo intelectual”, que cada vez va mas en retroceso, sino

también un problema de lenguaje “que lleva implicito la permanencia de un

prejuicio que sesga toda posibilidad de valoracién objetiva del hecho musical en

un porcentaje amplisimo de sus receptores potenciales” (Pérez, 2009, p.65).

De hecho, si intentamos buscar la raiz de esta hegemonia, podriamos quizas
encontrarla en las estructuras ideolégicas de poder aln vigentes, enquistadas en
epistemologias generadas desde un eurocentrismo que, hasta el dia de hoy, estan
presentes, a pesar de los continuos esfuerzos tedricos por trascender este hecho

sociocultural (Manuel, como se cité en Camara, 2004, p.295).

Desde esta misma perspectiva hegemonica, uno de los tedricos que mas aporté a
las posiciones de rechazo hacia las MPU fue el aleman Theodor Adorno, autor de
un amplio catalogo de escritos. Desde una perspectiva teérica determinada por un
neo-marxismo de mediados del siglo XX, Adorno critic6, desde diversas
perspectivas, la expansion de la “musica ligera” en diversos ambitos de la sociedad,
defendiendo siempre la supremacia de la “musica superior”. A pesar de ser un autor

clave en el posterior desarrollo de la sociologia de la musica, a continuacion se
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analizaran solamente algunas de sus ideas relacionadas con la tematica de esta
investigacion: la educacién musical y su posicion de rechazo frente a las musicas

populares.

Adorno sostenia que la finalidad de la “pedagogia musical” consistia en introducir
al estudiantado en el lenguaje de las mdsicas “superiores” o en lo que él
denominaba obras de arte relevantes, dando por encima de todo una relevancia al
elemento intelectual, a la comprension que escapaba a la mera ejecucion técnica,
para asi poder identificar y distinguir cualidades y niveles entre musicas superiores

e inferiores (Adorno, 2009, p.109).

Frente a la posicion de la educacién musical como parte de un proceso de
formacién integral, Adorno defendia que, si bien la educaciéon musical orientada
al desarrollo de la sensibilidad tiene bases sélidas, era inviable, por la distancia que
tenian con el arte “esas partes de la poblacién que han crecido cuantitativamente
de modo inmensurable y que hoy entran en contacto con la cultura” (Adorno,
2009, p.118), e incluso profundiza en esta idea con la siguiente aseveracién: “Estas
aspiraciones han fracasado y la educacion artistica deberia aprender de ello, en
lugar de clavar una mirada fascinada en la quimera del ser humano integral”

(Adorno, 2009, p.119).

Es probable que el pensamiento de Adorno guardase consistencia con el contexto
histérico-geografico en el que fue desarrollado, pero, para el contexto educativo-
musical actual, su posicién, independiente de su aporte al estudio del hecho
musical desde dimensiones sociolégicas, se sitia en las antipodas de lo que se ha
ido construyendo en torno a la disciplina, sobre todo en los esfuerzos por alejarse
de un modelo educativo musical basado en las estructuras utilizadas en el
conservatorio, idea que, precisamente, intentaba traspasar Adorno a la educacién
musical obligatoria y masiva, masividad que él mismo consideraba inapropiada
para el proceso educativo-musical: “Tendria que renunciar a todo medio de
estimulacién de la psicologia de masas, a toda actividad colectiva, a todo afan de
uso y utilidad practica, si no desea destruir precisamente aquello que se jacta de

cultivar con palabras demasiado nobles” (Adorno, 2009, p.110).
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Adorno buscaba la complejidad en el proceso educativo-musical, sin ceder espacio
a encontrar otras opciones de aprendizaje mediante la utilizacién del canto o de
instrumentos musicales supuestamente mas “faciles de aprender”, como la flauta
de pico o el acordedn, reconociendo la atraccién que estos instrumentos generaban
en la juventud, pero rechazédndolos por exigir un minimo de concentracién y de
capacidad imaginativa en su ejecucion (Adorno, 2009, p.121). Incluso siendo mas
especificos: en torno al canto, que es utilizado actualmente como una de las
principales vias de acercamiento al hecho musical en los ambitos de la educacién
musical, Adorno consideraba que este solo deberia considerarse para la recreacion
de “obras vocales significativas” (Adorno, 2009, p.123), aseveracién que sin duda
deja fuera un amplio espectro de repertorios, sobre todo, el amplio espectro

asociado a las mdsicas populares.

En los fines pedagdgicos propuestos por Adorno, no tenian cabida ni el esfuerzo
que podian realizar compositores de renombre para acercar sus musicas al dmbito
educativo ni el uso simplificado que se pudiese hacer de estas, llegando incluso a
criticar, de manera directa, a Debussy, porque en uno de sus trabajos “se propone

seriamente fines pedagogicos” (Adorno, 2014, pp.429-430).

Es comprensible entonces que Adorno promulgara un profundo rechazo a las
musicas populares, incluyendo al jazz. Este rechazo se explica a través de su
postura paradigmatica en la que consideraba a estas musicas solo como acciones
creadas en un marco mercantil y con fines netamente economistas, en el seno de
un capitalismo despiadado: “la musica ligera es, pese a toda intencién que se
descubra en ella o incluso en sus textos pueriles, ideologia” (Adorno, 2009, p.209).
Este juicio le lleva a un rechazo per se de toda musica generada en este ambito. En
este rechazo a las “mdusicas de moda” con las que habitualmente tenia una mayor
cercania la juventud de su época, al igual que sigue teniéndola la juventud de hoy
en dia. Adorno demuestra incluso un desconocimiento de las caracteristicas
psicolégicas de este segmento etario, pues llega a mencionar que la juventud es
utilizada por el mercado musical debido a que “no son duefios de la expresién de

sus emociones y experiencias, ya sea porque carecen de toda capacidad de
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expresion, o porque esta ha sido mutilada por los tabuies de la civilizacion”

(Adorno, 2009, p.205).

Cuando Adorno intenta encontrar las razones del por qué la mdsica ligera, o de
moda, posee una relevancia social mayor al de las musicas superiores, se encuentra
con el factor de las experiencias individuales de cada persona, pero sin reconocerlo
directamente, sino estableciendo un paralelismo con la relevancia social de la que

gozaban estas musicas superiores en el pasado (Adorno, 2009, p.216).

Diversos autores han reflexionado sobre la obra de Adorno, la que sin duda se
constituye como uno de los aportes iniciales de la disciplina que se conoce
actualmente como sociologia de la musica, aunque precisamente estas reflexiones
apunten a una de las debilidades teéricas de su aporte: su incapacidad para
desarrollar las herramientas necesarias para comprender cémo el poder de la
musica toma lugar en el seno de la sociedad en la cual se desarrolla. Por esta razén,
DeNora subraya que la debilidad del enfoque de Adorno, por lo tanto, radica en
su incapacidad para proporcionar algunos significados a través de los cuales sus

afirmaciones pueden ser evaluadas (DeNora, 2000, p.2).

La “cosificacién” en extremo del hecho musical, en su bisqueda de teorizacién y
validacion de la “musica absoluta”, se constituyé como uno de los principales ejes
en los que Adorno fundaba su rechazo a las mdsicas populares, principalmente por
ser musicas creadas bajo las reglas del mercado y carentes de fines estéticos. Sin
embargo, las fronteras actuales entre géneros y estilos no se configuran por las
caracteristicas internas de las mdsicas, como lo mencionan Noya, del Val y
Muntanyola, al exponer que la “cosificaciéon” argumentada por Adorno contiene
profundos sesgos, especificamente en su critica contra el jazz, sosteniendo que esta
postura del autor “es uno de los mayores puntos ciegos de la teoria critica, y forma
parte de los errores de valoracién de la sociologia de la musica” (Noya, del Val,

Muntanyola, 2014, p.544).

Para concluir esta seccién, podemos decir que el pensamiento de Adorno en torno
a las musicas populares o “ligeras” representa una posicion parcial y sesgada de la

interaccion entre estas musicas y las sociedades en las que se desarrollan, foco de
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estudio de la actual sociologia de la musica y elemento determinante en los

actuales procesos didacticos de la educacién musical formal.

En el siguiente esquema se puede observar un resumen del pensamiento de Adorno

en torno a la educacion musical:

Figura 3. Pensamiento de Theodor Adorno sobre la educacion musical

Rechazar al jazz y a las "musicas ligeras"

Acercar al estudiantado a musicas "superiores”
No considerar que compositores también puden incluir fines pedagégicos

en sus obras
Theodor Adorno Dar énfasis a lo intelectual y lo técnico

Al cantar, solo inlcuir "obras vocales significativas

Excluir el desarrollo de la sensibilidad y de la integralidad

Descartar instrumentos "faciles de aprender”

1.2.2. Modelos educativos en educacion musical.

Los modelos educativos se encuentran en un territorio intermedio entre la practica
docente y los enfoques educativos, y se representan en modelos de formacién
docente, de ensefianza o de aprendizaje (Jorquera, 2010, pp.52-53). Si bien esta
autora describe un modelo didactico (modelo académico) que ayudaria a
comprender las posiciones de rechazo a las MPU desde esta dimension, (Jorquera,
2010, pp.61-562), en este estudio se considera que el trabajo que mds puede
aportar a este fin es el expuesto por Shifres y Gonnet, quienes plantean la injerencia
en la educacion musical latinoamericana de dos modelos; el modelo jesuita y el

modelo de conservatorio.

Los autores denominan modelo jesuita a un modelo de educacién musical que
formé parte del proceso evangelizador de los conquistadores espafioles en
Latinoamérica, implantado en reducciones franciscanas pero, principalmente, en
las reducciones administradas por la orden de los jesuitas (Shifres y Gonnet 2015,
p.55). Este modelo habria sido estructurado desde cuatro caracteristicas

principales, como se puede observar en el siguiente esquema:
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Figura 4. Caracteristicas principales del modelo educativo jesuita (Shifres y Gonnet, 2015, p.55)

Modelo jesuita
Fueron impuestos procedimientos de ejecucion musical, a través [ Se intentd sustituir todo vestigio musical preexistente,
de organismos musicales jerarquicos en eventos de caracter ) | principalmente los instrumentos musicales, negando asi, la
presentacional, dando énfasis a la ejecucion de instrumentos vinculacién entre la musica y el entorno vertebrador de las
musicales europeos | | expresiones sonoras de las culturas vernaculas
Fueron impuestos procedimientos de circulacién musical, Fue impuesta una organizacion de saberes tedricos y practicos
privilegiando a la partitura como forma privilegiada de difusion correspondientes al conocimiento musical del medioevo europeo

Este enfoque tuvo como consecuencia el establecer una separacion entre quienes
tocaban y quienes escuchaban, y donde el saber musical se encontraba en una
partitura, la que se transformé en el centro del aprendizaje y ademas, al ser parte
del culto religioso, establecié unos roles interpretativos y representativos, hecho
que fue estableciendo un alejamiento de lo que significaba hacer mdsica en forma
colectiva, elemento crucial que “es un ejemplo cabal de la disposicion espacial
devocional que fue adquiriendo el hacer musical a lo largo de los siglos” (Shifres y

Gonnet, 2015, p.56).

Toda esta concepcion incluyé tensiones de tipo racial, de libertad, de cosmovision
sonora, de temporalidades, que se mantienen atn vivas en la actualidad. Asi, la
imposicion de este modelo tuvo unas consecuencias que los autores detallan de la

siguiente manera:

i Supresién ontolégica de la musica y del sujeto musico de los pueblos que

habitaban el continente.

d Imposicién de la cultura musical alfabetizada como sinénimo de saber
musical.
° Al posibilitar el desarrollo de formas discursivas complejas que no se hallan

necesariamente supeditadas a las restricciones de la memoria, mellé también el
lugar de privilegio que tenian las formas mads simples (en general binarias y

repetitivas).

° Establecié una brecha inexistente antes entre mdsicos (alfabetizados; que
piensan en esos términos y de acuerdo con esas categorias) y no musicos (no

alfabetizados, que entienden la musica en términos no notacionales).
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° Estableci6 la brecha entre qué es pensar musicalmente y qué es escuchar o
incluso tocar musica, sin pensar musicalmente, marcando el limite entre lo musical

y lo extramusical. (Shifres y Gonnet, 2015, pp.59-60)

Con posterioridad al desarrollo de este modelo jesuita, se fue instaurando en el
continente el que los autores denominan modelo de conservatorio. El proceso
histérico que dio como resultado la implantacién de este modelo es vinculado por
los autores al relevo de una cosmovisién catélica por una protestante en el siglo
XVII vinculado a la problematica colonial, circunstancia que “trajo aparejados
cambios importantes en las concepciones acerca del arte y de la formacién de los
artistas” (Shifres y Gonnet, 2015, p.57), situandose como factor clave en la
instauracion de este modelo en Latinoamérica, la creacion del conservatorio de
Paris a finales del siglo XVIII. La influencia de esta institucién, primero en el resto
de Europa y después en América, se sumé en este continente a la influencia que
continuaba teniendo alli el modelo jesuita, superponiendo a este gradualmente

otras caracteristicas que son descritas por los autores de la siguiente manera:

Figura 5. Caracteristicas principales del modelo educativo de conservatorio (Shifres y Gonnet, 2015, pp.58-62)

Modelo de conservatorio

Separacion entre el musico y el auditor, representada en el [ \ Secularizacion de la educacion musical
formato del “concierto”

{ Separacion entre la figura del compositor y el ejecutante
Encuadre diadico. Relacién pedagégica basada en la interaccién
entre un maestro y un discipulo

Valoracion de la formacion y de los desemperios individuales. El
conservatorio forma instrumentistas para ser solistas o miembros
de orquestas o grupos de camara

El principal impacto que este modelo educativo ha tenido, en la educacién musical
latinoamericana, es asignar como un fin de la educacién musical el centrar el
aprendizaje en la partitura, oficializando métodos de aprendizaje donde el texto
musical es el eje central, conservado por un cuerpo de maestros, teniendo como
consecuencia que “el conservatorio extiende la colonialidad del saber musical a
un plano ontolégico, determinando que la mdsica es el texto, es decir, el conjunto
de marcas en la partitura, y el musico es el que conoce el texto” (Shifres y Gonnet,

2015, p.60).
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Esta perspectiva ha tenido un fuerte impacto en los procesos educativos a nivel
latinoamericano, en diversos niveles: en la formacién del profesorado, en la
estructuracion de las politicas educativas, en la practica educativa de los docentes,
y, a su vez, una fuerte injerencia en el rechazo a las mdsicas no vinculadas a la
tradicion escrita, dando espacios infimos a las musicas pertenecientes a la otra
tradicion: la tradicién oral. La injerencia que hasta el dia de hoy ha tenido este
modelo, queda muy bien resumida por ambos autores al decir que la educacién
musical tendria, bajo las premisas de este modelo, dos claros objetivos: por un
lado, intentar formar mdsicos que dominen el lenguaje escrito en ambitos
especializados y, por otro lado, formar oyentes, receptivos a la labor de los otros

(Shifres y Gonnet, 2015, p.63).
1.2.3. El curriculum educativo en educacion musical.

El acercamiento “civilizador” a la educaciéon musical en la escuela urbana da por
sentado la relacién jerarquica entre distintos tipos de mdsica, entre las cuales la
“musica urbana” es dificilmente considerada musica, o al menos, no como musica
digna del sal6n de clase de musica. El propésito de la educacion musical es llevar el
poder civilizador de la musica “real” (clasica o al menos profesional) a las vidas de

la nifez urbana. (Gaztambide, 2014, p.55)

Esta posicion critica expuesta por Gaztambide nos introduce en el tema del rechazo

a las MPU desde las dimensiones del curriculum educativo.

Existe la tendencia a pensar que el curriculum sigue siendo algo neutro, no
reconociendo que la mayoria de las veces existen principios normativos que estan
detras de la seleccion de los contenidos abordados por dicho curriculum, los cuales
se vinculan directamente con teorias, hechos principios, valores, actitudes y
normas que no siempre son tacitos, entendiéndose que “son construcciones socio-
histéricas o, lo que es lo mismo, resultados de las confrontaciones de grupos
sociales con intereses econémicos, politicos, culturales y religiosos especificos”
(Torres, 1996, p.55). Este factor, seglin Torres, tendria una incidencia directa en la
manera en como los docentes y el curriculum oficial establecen un filtro implicito
de mdsicas consideradas no “serias”, hecho que propiciaria su exclusion (Torres,

1996, p.107).
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Algunos autores vinculan este rechazo educativo a ideologias hegemonicas: “Las
practicas escolares del sistema educativo (muchas veces en contraposicion con su
fundamentacion tedrica) se inclinan por la homogeneizacién y reproduccién del
discurso social hegemdnico ignorando o devaluando las “otras” expresiones e

historias” (Polo y Pozzo, 2011, p.201).

Como ya hemos visto en el apartado correspondiente al contexto de esta
investigacion, las politicas educativas habitualmente tienen un discurso en el que
se otorga cierta relevancia a las artes en los sistemas educacionales, pero sin
hacerse cargo de las tensiones que se generan desde el como se produce esta
insercion en los procesos educativos, tal como exponen Polo y Pozzo, quienes
sostienen que, a pesar de la aparente relevancia curricular de lo artistico, existirian
tensiones entre teoria y practica, entre lo popular y lo académico, y entre la esencia
de lo latinoamericano y una cultura europea dominante, situacién que tendria

|//

como consecuencia que las otras mdsicas, ajenas al “canon” europeo, se inserten

desde una perspectiva positivista (Polo y Pozzo, 2011, p.194).

Asimismo, las autoras contintdan su discurso atacando el discurso hegeménico
presente en la musica al insertarse en el ambito educativo, mencionando que esta
insercién proviene principalmente de sus dimensiones artisticas, valoraciéon que
conlleva una carga asociada al dar relevancia al proceso de comprensién de lo
musical, factor que permitiria un acercamiento y un disfrute que solo podria llegar

desde dimensiones cognitivas (Polo y Pozzo, 2011, p.198).

Contintdan las autoras vinculando, ademas, esta hegemonia con un eurocentrismo,
el cual también determinaria las orientaciones de construccién del curriculum
musical en el contexto latinoamericano. Partiendo de esta observacion, plantean
unos interrogantes que son muy relevantes para la esencia de esta investigacion:
“;Qué es aquello que se selecciona como importante y que debe ser ensefado en
la escuela? ;Cémo despojarse del halo de “superioridad” en el que la estética

europea moderna se dispone en el campo musical?” (Polo y Pozzo, 2011, p.199).

Estas tensiones tienen como consecuencia que, al intentar incluir MPU en los

ambitos educativos, esta inclusion se desarrolle desde dimensiones asociadas a
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estas hegemonias, tendiendo a “canonizar” los repertorios asociados a lo popular,
en el momento de convertirlos en contenidos educativos curriculares, tal como
expresan Arredondo y Garcia, situaciéon que obliga al docente a seleccionar
repertorios del pasado, o modernos, que le otorguen seguridad, que sean

consolidados, aceptados “y no subversivos” (Arredondo y Garcia, 1998, p.93).

Esta problematica esta siendo superada en otras areas del curriculum, pero en la
educacion musical formal no existe ain la posibilidad de trascender esta
hegemonia positivista, moderna y decimondnica, tal como expresa José Luis

Arostegui:

Mientras las ciencias de la mdsica, pertenecientes a las ciencias humanas, siguen
interesdndose por el objeto, las de la educacién, encuadradas dentro de las sociales,
pasan a poner en el centro al sujeto, una revolucién copernicana que, si bien
comenzo6 hace ya largas décadas en educacién general, en la musical sigue en buena
medida esperando a que llegue el momento de preocuparse mas por qué les aporta
la musica a las personas psicolégica y sobre todo socialmente que en qué es lo que

aprenden de musica. (Aréstegui, 2011, pp.24-25)

El mismo autor propone estrategias para ir en contra de esta hegemonia cultural
presente en los curriculums educativos musicales, desde las dimensiones de un
curriculum critico, sugiriendo alejarse de jerarquias musicales y dar un enfoque
critico e intercultural al seleccionar contenidos para determinados contextos

socioculturales (Aréstegui, 2011, pp.22-23).

Mendivil se pregunta: ;como educar entonces a la gente en una concepcién de la
musica acorde con estos tiempos globales, en los cuales las culturas tienden a
confluir y compartir espacios comunes? (Mendivil, 2016, p.16). Su respuesta la
asocia nuevamente a sus propias conclusiones sobre la tendencia a asignar a la
musica un cardcter universal, sugiriendo que deberiamos asociarla a procesos
histéricos, en el marco de sistemas culturales especificos y concluyendo que “no
existen categorizaciones universales de la mdsica y que los criterios de excelencia
o belleza sonora no tienen una base factica, si, en cambio, una ideolégica”

(Mendivil, 2016, p.16).
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1.2.4. El paradigma estético-formalista.

Otro dngulo desde el que se puede comprender el rechazo académico hacia las

MPU es desde la dimensién del paradigma estético-formalista.

Antonio Cremades realiza una adecuada fusién del pensamiento de David Elliott y
de Thomas Regelski, caracterizando un paradigma estético-formalista en la
educacién musical, enfoque que permite entender con mayor profundidad la

posicion de rechazo a estas musicas en los contextos educativos formales.

A continuacion, se exponen las caracteristicas de este enfoque:

Figura 6. Caracteristicas principales del paradigma estético-formalista (Cremades, 2008, p.6)

Clasifica las musicas de una manera jerarquica, donde la musica
— “culta” occidental se erige como la superior, marginandose o
~ minusvalorandose al resto

// Cuando “las otras musicas” se tienen en cuenta se
/ ) descontextualizan y se miran desde los propios elementos
/ T formales, ignorando tanto el sistema musical como el contexto

/ / del que proceden

|/ _— { Toda la musica puede ser evaluada con el mismo criterio musical

Se centra en el desarrollo de competencias relacionadas con el
saber

Se abordan principalmente los elementos estructurales de las
obras musicales

Hay una distincién basica entre caracteristicas “verdaderamente
musicales” y caracteristicas “extramusicales”

Se ignoran usos y funciones sociales que tiene la musica en la
vida cotidiana

En el caso del contexto, la planificacion del proceso educativo se
hace sin contemplarlo, lo que supone una escasisima relacion
entre la musica que el alumno vive fuera de la institucién
educativa y la que se le ofrece dentro

La metodologia se centra en la consecucién de un resultado final,

donde el papel protagonista lo tiene el profesor por ser la
principal y Unica fuente de informacion

Los contenidos, ademas de ser fijos y guardar poca relacién con
la realidad de los alumnos, suelen priorizar los de caracter
conceptual y se centran en el proceso de percepcion

La adquisicion de competencias se centra tanto en como leer y
reproducir fielmente las indicaciones de la partitura de turno
como en el conocimiento tedrico del propio instrumento
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Continta Cremades diciendo que “El paradigma formalista o estético se basa en un
tipo de pensamiento propio de la modernidad, que somete a la musica y al arte en
general a un proceso de racionalizacién que deviene en una separacién entre vida
y musica” (Cremades, 2008, p.5). Este paradigma educativo tendria sus origenes en
que los pensamientos de “fil6sofos musicales que van de 1750 a 1950 tienen
asumido a priori que es natural concebir y percibir [a mdsica en términos de

atributos auto-referenciales, absolutos y universales” (Cremades, 2008, p.5).

Podriamos establecer un resumen de las directrices de este enfoque con una
reflexion del mismo Regelski, quien vincula este paradigma con un enfoque
proveniente de la racionalidad de la ilustracion, el cual explicaria la relevancia
asignada a los elementos internos, donde cada uno de ellos, es decir, melodia,
ritmo, métrica, forma, timbre, etc. se observan como elementos independientes y
que es necesario conocer, desde su independencia, para lograr una percepcion

asociada a una “respuesta estética inteligente” (Regelski, 2007, p.5).

Este enfoque se vincula, directamente a su vez, con las denominadas “bellas artes”,
concepto que ha dominado la concepcién artistica de la mdsica y que ha tenido
una fuerte presencia en el dmbito educativo, tal y como expone Romé, quien
argumenta que la formacién musical en Latinoamérica tiene una fuerte injerencia
paradigmatica desde la esfera de lo que se entiende por Bellas Artes, cuyas estéticas
hegemonicas se explicarian en la tendencia a buscar la trascendencia de esta artes
a cualquier caracter o funcional-social, en un énfasis en el desarrollo de
competencias técnico-instrumentales, en la relevancia al elemento formal de las
obras desde su perspectiva compositiva, en su bldsqueda de universalidad de la

musica y en la separacion de roles entre intérprete y compositor (Romé, 2015, p.7).

Esta circunstancia conlleva que las MPU no cuenten con la adecuada valoracién
educativa, ya que tampoco existe un consenso entre los colectivos vinculados a la
educacion musical respecto a cudles deben ser los fines del proceso educativo. Esta
falta de consenso se explica en las tensiones de tipo paradigmaticas que siguen
generando una distancia entre posiciones ligadas al mencionado paradigma
estético-formalista y otras asociadas a una mirada mas praxial de los grandes

objetivos educativo-musicales, manteniéndose, en los dmbitos asociados a la
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educacién musical formal, la premisa de que existen misicas “mejores” y “peores”,
“malas” y “buenas” en el momento de estructurar el corpus de trabajo del
profesorado especializado. Asi, se ha perpetuado como Unico fin educativo el
llegar a conocer y comprender las caracteristicas internas de la mdsica,
separandola de los vinculos socioculturales que interactian con ella tanto en sus
procesos creativos como en su aceptacion por parte de grupos sociales
determinados, a pesar de que estos grupos sociales le asignan relevancia,
significados y usos que no estan necesariamente vinculados con las caracteristicas
internas del hecho sonoro, elemento que ha conllevado la necesidad de que el
profesorado sea capaz de adaptar su labor educativo-musical a los diferentes

niveles y contextos.

A modo de conclusion de este apartado destinado a la comprensién del rechazo a
las MPU desde dimensiones académicas y educativas, se observa como pertinente
y relevante considerar las reflexiones de Mendivil respecto a qué es mdasica, con la
intencion de ampliar una mirada que permita alejarse de estas posiciones de

rechazo:

Otrosi no existe consenso en el mundo sobre lo que es musica. Para los kaluli de
Papta Nueva Guinea la musica real es aquella que producen los pajaros en las copas
de los arboles, mientras que la humana no pasa de ser una imitacién imperfecta.
Para algunos grupos banttdes de Kenia y Uganda, en cambio, la voz gnoma (musica)
connota al mismo tiempo la danza y el taier de tambores, (...) los indigenas quechua
de los Andes central consideran musica el rumor del rio, el temblor de las hojas de
los arboles y otros ruidos producidos por la naturaleza, (...) estos ejemplos sugieren
que si cada cultura define a su antojo lo qué es y no es musica, la forma singular no
es realmente aplicable para denotar todo lo que dicha voz encierra. Pero entonces

spor qué pensamos que la musica es singular?. (Mendivil, 2016, pp.20-21)
1.3. Validando la inclusion de las MPU en la educacion musical

Apoyando el uso de la musica popular en el aula, el tema que surgié con mayor
frecuencia fue que la musica popular se puede usar como una poderosa herramienta
de motivacion, que puede captar la atencién de los estudiantes, mantener su interés

y aumentar su participacién en actividades de aula. (Springer y Gooding, 2013, p.31)
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Comienza este apartado con esta cita de Springer y Gooding, que refleja cémo, en
la practica, la inclusién de musicas asociadas a las MPU son un soporte en términos
motivacionales en contextos educativos, siendo, normalmente, este el argumento
mas considerado para validar la inclusién de las MPU en la educacién musical
formal. Se vera, en el transcurso de este apartado, que los argumentos de su

validacién pueden ir mas alla.

Habitualmente la musica es incluida en los procesos de la educacién formal
exclusivamente desde su dimension artistica, no considerando su dimensién de
constructo sociocultural cuya existencia y relevancia se expresa en los mds
variados contextos sociales, culturales y geograficos. Esta dimension extra o supra-
artistica fue teorizada, desde una mirada antropolégica, entre otros autores, por
Marti, quien afirma que normalmente la musica es considerada desde su dimensién
artistica, desde la estética, pero sin observar “significaciones, usos y funciones (...)

que nos explican su innegable importancia social” (Marti, 2000, p.10)

Ahora bien, entendemos que el hecho musical se asocia actualmente, de manera
practicamente indivisible, al concepto de “Arte”, asi que, si es menester considerar
la musica dentro de este ambito, seria, por nuestra parte, desde dimensiones
alejadas de la concepcién positivista de “Bellas Artes”, dimension que ha
supeditado la multidimensionalidad de la mdsica a “obras”, y que la ha separado
de su vinculo natural con el movimiento corporal, tal como sostiene Shifres,
destinada a ser objeto de contemplacién en el mundo de los sonidos, considerando

todo lo demas como extramusical (Shifres, 2012, p.5).

Para finalizar este apartado, se abordard la validacion tedrica de la inclusion
educativa de las MPU desde dos ambitos: desde la relevancia que tiene para el

segmento etario juvenil y desde el ambito educativo-musical.

1.3.1. Relevancia que le otorga a las MPU el segmento etario juvenil.

La relevancia que asignan nifos y jovenes a las mdsicas de su preferencia
constituye una de las bases argumentales relevantes que validarian la presencia de
MPU en la educacion musical formal, incluyendo los programas de formacion del

profesorado especializado, y mas aun, si se considera el hecho de que las
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preferencias musicales de la mayoria de los educadores musicales en formacion
estan vinculadas a las MPU. Estos usos, valores y significados son descritos por

Marti:

Para el joven, la musica es tremendamente importante porque le abre el camino de
entrada a la sociedad: le explica el mundo en el cual vive, le marca los roles que ha
de desempenar en la sociedad, como adolescente, primero, y como adulto después.
Le da sentido del tiempo, del espacio, de generacién, de clase, de etnicidad, de

género. (Marti, 2000, p.14)

En el acercamiento de la juventud a las musicas de su preferencia se emplean
“referentes semanticos de origen cultural para la construccién de significados
musicales” (Céspedes, 2010, p.199). Pero siempre vinculando sus preferencias con
todo el elemento subjetivo, las relaciones con sus pares en la valoracién de mdsicas
y textos, la relevancia de lo audiovisual en la cultura actual, y el contexto social y

cultural (Céspedes, 2010, p.199).

Nifios y jovenes tienden a establecer diferencias entre musicas “vivas” y otras que
pertenecen al pasado, las que tienden a asociar a sus contextos escolares (Froehlich
2011 p.150). Esto, como ya se habia visto en el rechazo a las MPU desde el
paradigma estético-formalista, ha sido profundamente descrito por Regelski, quien
resalta que para los jovenes, la distancia existente entre sus musicas y las del
contexto escolar puede causar actitudes negativas contra estas mdsicas, y que
podrian explicar “la actitud ante la educacion musical de esas personas cuando ya
son adultas, padres, dirigentes politicos o educativos, o contribuyentes” (Regelski,

2009, p.31).

En un apartado anterior ya se analizé el rechazo educativo a las MPU por su

I//

vinculaciéon con lo “comercial”. Esta connotacién que se les ha atribuido, desde la
segunda mitad del siglo XX, ha potenciado la idea que la educacién musical
deberia estar orientada a “alejar” al estudiantado de las esferas comerciales para
llevarlos hacia musicas desarrolladas lejos de dicho espectro. Esta problematica ha
dado pie a investigaciones que intentan reflexionar sobre la distancia que se esta
produciendo entre los consumos musicales juveniles y la industria musical. El

estudio de Rivera y Carrico deja en evidencia la influencia de las tecnologias
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asociadas a dispositivos moviles e internet en las “identidades auditivas némadas”
de los j6venes participantes en su estudio, postulando que la musica es el elemento
social mds expresivo de las culturas juveniles actuales. Los autores concluyen,
ademas, que las principales influencias para la construccion del gusto juvenil es la
relacion entre pares, y que la web solo sirve de filtro musical para acceder a lo
internalizado en esta relaciéon. Ademds sostienen que “internet cambié la nocién
de la musica como producto, convirtiéndola en informacion”, obteniendo como
principal conclusién que el joven “dej6 de ser un comprador para convertirse en
un oyente” escapando a la légica del consumo al disponer en internet de musicas
mediadas principalmente por las relaciones con sus pares “sin formar parte de la

estructura y proceso de compraventa de la misma” (Rivera y Carrico, 2015, p.49).

De la misma forma, al abordar la relevancia que le asignan nifios y jovenes a las
musicas de sus preferencias, y en la busqueda de referentes teéricos que ayuden a
comprender el por qué esta relacién deberia ser considerada por la educacién
musical formal, surge la tematica del gusto musical, perspectiva que ha sido
profundamente desarrollada, de forma general, por Pierre Bourdieu. El autor
argumenta, desde una perspectiva historica, cuan incorrecta es la suposiciéon que
“objetos tan complejos como las obras de arte, producidas segin leyes de
construccion elaboradas a lo largo de una historia relativamente auténoma, sean
capaces de suscitar, Gnicamente por sus propiedades formales, preferencias

naturales” (Bourdieu, 2010, p.67).

Bourdieu aborda también el tema del universalismo, desde la perspectiva del gusto,
afirmando que las categorias de percepcion tienden a vincularse con una
formalidad estética, obteniéndose como resultado un cierto “etnocentrismo a
contrapelo de un falso universalismo del gusto que (...) permaneceria idéntico en
su esencia (...) como el sol que permanece igual sin importar la diversidad de los

objetos que ilumina” (Bourdieu, 2010, p.71).

l//

Asimismo, Bourdieu desarroll6 el concepto de “capital cultural”, el cual puede ser
también observado desde una perspectiva etaria, puesto que la juventud es
recipiente de una cultura heredada desde sus contextos tanto familiares como

sociales. Al analizar el autor el encuentro entre el c6digo genérico de unas “obras
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de arte” e individuos con un capital cultural que les impida un acercamiento
integral a estas, se produciria un “exceso” en las posibilidades de internalizar
dichas obras, debido a “una capacidad definida y limitada de aprehensién de la

"informacién" propuesta por la obra” (Bourdieu, 2010, p.76).

Por otro lado, otro autor que ha desarrollado el tema del gusto musical, desde una
perspectiva sociolégica, es Antoine Hennion, quien profundiza en la problematica
de la objetividad versus la subjetividad de los “objetos” motivos de gusto y
establece la necesidad de salir de las dimensiones de la objetividad perceptual

(Hennion, 2010, p.32).

Vinculado a la relevancia del tema del gusto, por parte de nifios y jovenes, esta
todo aquello relacionado con las funciones sociales de la mdsica, temdtica que ha
sido desarrollada por Simon Frith. El autor asigna relevancia a la vinculacion de la
individualidad en el interior de los contextos sociales: “Esta interaccion entre la
inmersion personal en la mdsica y, no obstante, su cardcter publico, externo, es lo
que convierte a la musica en algo tan importante para la ubicacién cultural de lo
individual en lo social” (Frith, 1987, p.6). Sostiene ademds que la intensidad de la
vinculacion entre musicas de sus preferencias estd mas desarrollada en la juventud
y en los adultos jovenes, al estar mas conectada con las tensiones que en esas
edades se producen entre lo individual y lo social, concluyendo que “no es
Gnicamente que los jévenes necesitan la musica, sino también que el ser “joven”
se define a partir de la mdsica” (Frith, 1987, p.9). Asi, para él, otro elemento
importante, en el vinculo entre nifios y jovenes y las musicas que prefieren, es la
relevancia social que permite comprender la estrechez de este vinculo: “Y ello
viene a reafirmar mi visién de la mdsica popular: la musica juvenil es socialmente
importante no porque refleje la experiencia de los jévenes (auténtica o no), sino

porque define para nosotros lo que es la "juventud"” (Frith, 1987, p.9).

Si abordamos la validacion de las MPU en la educacion musical, desde la
perspectiva de la identidad juvenil, podremos observar su relevancia tanto a nivel

de las identidades individuales como de las sociales.

Susana Flores Rodrigo, realiza una exploracion teérica de gran alcance acerca de
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las relaciones de la musica y la juventud. Nos dice que “durante esta etapa la
musica se convierte en un importante elemento que ocupara diferentes funciones
en su vida (...) con aspectos propios de la adolescencia, como el desarrollo de la

identidad y las relaciones sociales” (Flores, 2007b, p.101).

Como ya hemos visto, los jovenes tienden a dar una mayor relevancia a la mdsica
de sus gustos que a la que habitualmente trabajan en el aula de mdsica, factor que
produciria unas tensiones identitarias con las necesidades educativas del

estudiantado (Oriola y Gustem, 2015, p.356).

Por ello, es importante mencionar también la investigacién realizada por Ignacio
Megias y Elena Rodriguez, en la que abordan la relacién identidad juvenil-
afinidades musicales, estableciendo una correlacion entre las funciones de la
musica y las dimensiones: “aspecto individual de la identidad”, “aspecto colectivo
de identidad”, “identidad reconocida e identidad atribuida”, “el gusto y su

estructuraciéon” y “musica y principios” (Megias y Rodriguez, 2001).

Por otro lado, la relevancia del desarrollo de identidades colectivas juveniles ha
sido abordada también, desde la dimension educativo-musical, por Maravillas Diaz
y Gaston Ibarretxe, quienes argumentan que “la musica es uno de los referentes
mds importantes en la configuracién de la identidad juvenil” (Diaz e Ibarretxe,
2008, p.103), y que, a su vez, es uno de los medios mas relevantes de relacion con

SuUs pares.

Ahora bien, ;como se explica la construccion de identidades a través de la mdsica
popular? Vila sostiene que esta musica corresponde a un “artefacto cultural”
utilizado para la estructuracion de identidades sociales, otorgando referencias en
maneras de ser y de comportarse, y artefactos que ademas “ofrecen modelos de
satisfaccion psiquica y emocional” (Vila, 1996, p.5). Esta dualidad descrita por Vila
aporta elementos relevantes en la comprensién de como las MPU pueden ayudar
a la conformacién de identidades juveniles, elementos que la educacion musical
formal deberia considerar como relevantes en el momento de disefar y aplicar

estrategias curriculares y didacticas.
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Al mismo tiempo, un elemento que también es considerado habitualmente como
contrario al desarrollo de las identidades es, nuevamente, el tema del caracter
comercial de las musicas de preferencia de ninos y jévenes. Frente a esto, Hormigos
y Martin-Cabello ponen sobre la mesa una postura muy interesante sobre la
relacion entre el mercado musical y la identidad juvenil, argumentando que la
musica popular se encontraria en una “interseccion del mercado de consumo y la
expresion creativa de los jévenes” (Hormigos y Martin-Cabello, 2004, pp.267-268),
concluyendo que ni la industria musical ni, por otro lado, los jovenes en forma
auténoma, dan sentido integro a su universo de simbolismos. ContinGian con esta
idea, manifestando que los jévenes estan en una constante negociacion de sus
identidades con el contexto en el que se desarrollan, que el mercado juvenil es una
realidad en las sociedades como la nuestra y no ven como algo negativo Ilamar a
estas musicas una “mercancia”, pero reiterando su valor en la construccion de estas

identidades (Hormigos y Martin-Cabello, 2004, p.268).

El mismo Hormigos, en un articulo posterior, manifiesta que en nuestras sociedades
posmodernas, la busqueda de la inmediatez de lo musical le ha hecho perder
relevancia al discurso cultural que rodea a la musica, y nos dice que: “De este
modo el hecho musical pierde, progresivamente, los limites en los que se hacia
comprensible y deja de facilitar una identidad cultural perfectamente definida para

apostar por diversos modelos identitarios moéviles” (Hormigos, 2010, p.98).

Ahora bien, si nos centramos en el contexto chileno, es pertinente citar el trabajo
de Raul Aranda, quien estudié los significados que los jovenes dan a las musicas
que escuchan. Seglin su estudio, estos significados girarian en torno a las
caracteristicas del género, las caracteristicas culturales, la formacién musical, los
contextos en que se realiza la escucha musical en términos del “ambiente humano”
en que esta ocurre, el ambiente sonoro que genera y la comodidad y calidad del

espacio fisico en el que se acercan a ella (Aranda, 2015, p.68).

Del mismo modo, como menciondbamos anteriormente, en el mismo contexto
chileno, habitualmente se asocia el concepto de identidad con lo cultural, con la
necesidad de la educacién musical de mantener y preservar tradiciones locales y

latinoamericanas, con el folklore en general, ese folklore del que Mendivil nos
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recuerda su herencia posromantica y que “no respondio a la valoracién repentina
de productos culturales antes injustamente ignorados, sino al despertar de
proyectos oficiales para su apropiacion por parte del Estado” (Mendivil, 2016, p.55)
y que, al mismo tiempo, tiende a “fosilizar” productos culturales que han estado, y
estardn, en un constante cambio. Frente a esta problemdtica, Forno y Soto nos
hablan de como el tema de la identidad cultural puede ser trabajado desde lo
musical sin caer ni en estereotipos ni en caricaturas, sino mas bien, cogiendo los
elementos que los jovenes hacen suyos para canalizar las distintas problematicas
con las que se enfrentan. Estos autores, al desarrollar un estudio en un contexto del
sur de Chile con la etnia mapuche, concluyen que educadores tradicionales
incluyen géneros de MPU en el desarrollo de una identidad cultural asociada a este

pueblo originario (Forno y Soto, 2015, p.187).
1.3.2. El ambito educativo-musical.

Continuando con la validacién de la inclusién de MPU en la educacion musical
formal, ahora desde una mirada directa desde el ambito educativo-musical, Se
considera relevante la distincién que establecen Tourinan y Longueira entre tres
acepciones desde las que se podria analizar la presencia de lo musical en el dmbito
educativo, para luego comprobar, como una de ellas es la que ha predominado en

la educacién musical formal. La clasificacién de los autores es la siguiente:

2. La musica como dmbito general de educacién que, desde la experiencia y la
expresion artistico-musical, aporta valores educativos igual que cualquier otra
materia o contenido de dreas de experiencia educativas realizando el caracter y el
sentido propio del significado de educacion.

3. La mdsica como ambito de educacién general, es decir, como dmbito que forma
parte de la educacién artistica comdn de los escolares y desarrolla el sentido
estético y de lo artistico por medio de contenidos y formas de expresion musicales.

4. La musica como ambito de desarrollo profesional y vocacional. (Tourifian y

Longueira, 2010, p.177).

Si se observa detenidamente estas tres acepciones propuestas por los autores, es
posible observar que la segunda de ellas es la que estaria dominando la educacién

musical formal, aunque en el caso chileno, este énfasis estaria un poco mas
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presente en los ambitos de docentes en ejercicio y en la formacién del profesorado,
y no tanto asi en los programas del MINEDUC, que estarian en una posicion mas
cercana a la primera de las acepciones. Este punto sera abordado en la dimensién

metodoldgica de esta investigacion.

Tourifan, en un trabajo posterior, nos entrega claves de la primera de estas
acepciones, sosteniendo que esta corresponde a una educacién en valores y que
aporta al desarrollo de destrezas, habitos, actitudes y conocimientos que permiten
una vivencia con el contexto en el que se desarrollan las artes, con el fin de lograr

una “experiencia artistica con valor educativo” (Tourinan, 2011, p.75).

Por otro lado, Aréstegui presenta una problematica que nos ayuda a comprender
la realidad con la que se encuentran ninos y jovenes al enfrentarse, en los centros
educativos, con repertorios que se alejan de sus contextos sonoros reales,
mencionando que la formacion musical que a ellos les puede interesar, la
desarrollan principalmente en instancias extra-aula y que, al haber un predominio
de lo técnico-instrumental, desde la lectura musical, obligando al profesorado a
trabajar con repertorios simplificados, catalogados habitualmente como educativos
o infantiles, con el fin de iniciar a los estudiantes en la lectoescritura musical

(Ardstegui, 2006, p.832).

Esta premisa nos acerca a las reflexiones de Murillo i Ribes, quien establece, de
forma tdcita, que el paradigma estético-formalista ha liderado las practicas
musicales de los centros educativos en el ambito de la educaciéon musical, pero
incluye, ademas, el concepto “tonal”, estableciendo una conexién con la cercania
que deberia existir con musicas de otras culturas: “Las practicas musicales en
nuestras aulas se basan, casi unanimemente, en el trabajo teérico desde enfoques
formalistas y estéticos, con unas prdcticas instrumentales centradas basicamente en

un repertorio occidental de estilo tonal” (Murillo i Ribes, 2015, p.49).

El mismo autor, nos propone un acercamiento al enfoque filoséfico praxial de
David Elliott, al exponer lo siguiente: “Plantear el aprendizaje musical desde un

enfoque pragmatista (...) implica trabajar desde la misma accién y contemplar la
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creacién sonora como un elemento necesario para garantizar una mejora en las

practicas habituales en el aula” (Murillo i Ribes, 2015, p.49).

Las propuestas educativas de Elliott encuentran su fuente de inspiracién primaria
en el pensamiento de John Dewey, quien en su libro E/ Arte como experiencia,
publicado por primera vez en 1934, sienta las bases del alejamiento de la
educacion artistica de las premisas ligadas a lo estético-formalista, argumentando
que el soporte de transmision del arte no se desarrolla en contextos de objetividad
ni de subjetividad, y que lo que le otorga su dimension artistica, es precisamente,
el entrar en contacto con los individuos a través de experiencias tnicas (Dewey,

2008, p.324).

De esta forma, su legado fue adaptado, posteriormente, al ambito de la didactica
de la educacién musical por Elliott, quien en el aho 1995 publica su libro Music
Matters, en el que consolida el enfoque filoséfico praxial, concepto que no ha
estado exento de problemas de traduccién del inglés al castellano, tal como explica
Pliego en su tesis doctoral del ano 2012, quien declara que algunos autores le han
denominado filosofia o paradigma “pragmatista” y en algunas publicaciones como
“practico” (Pliego, 2011, pp.44-45). Para efectos de esta investigacion

consideraremos su postura y le denominaremos enfoque filoséfico praxial.

En su enfoque, el alejamiento del enfoque estético-formalista ya propuesto por
Dewey es continuado por Elliott, llevando estas reflexiones al plano de lo musical,
sosteniendo que la finalidad de lograr “experiencias estéticas” ha potenciado en la
educacién musical un solo tipo de acercamiento al hecho musical, que se basaria
en centrarse “exclusivamente en sus cualidades estructurales o estéticas” (Elliott,

1995, p.22).

El mismo autor, en un texto posterior, describe las dos caracteristicas principales
del enfoque filoséfico praxial en educacion musical: la primera, que la naturaleza
de la educacién musical depende de las concepciones que se tengan de lo que es
la mdsica, y la segunda, que el significado de la educaciéon musical dependerd de
la relevancia y el significado que se le dé a la musica en la vida cotidiana (Elliott,

1995, p.8).
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Del mismo modo, otros autores han continuado desarrollando el enfoque filoséfico
praxial en la educacién musical, enfoque que nos ayudaria en la bisqueda de
referentes tedricos que presenten bases argumentales orientadas a validar una

mayor inclusién de MPU en la educacién musical formal.

En esta linea, Rosabal-Coto subraya que la educaciéon musical deberia dar
relevancia al significado de la musica en la vida cotidiana de las personas, para
evitar ser poco significativa en una proyeccion futura, abogando por una apertura
al significado que las personas dan a sus mdsicas y al uso que le dan en sus vidas,
porque, de no ser asi, “no sera mas que una praxis estéril” (Rosabal-Coto, 2008,

p.15).

Esta posicién de Rosabal-Coto esta en sintonia con los argumentos que ya hemos
expuesto de Thomas Regelski, quien evidencia la problematica de situar el
repertorio trabajado en el aula en extremos tan distantes de la realidad que el
estudiantado vive en contextos extra-aula y como consecuencia, cémo esta

desvinculacién genera tensiones con su vida futura (Regelski, 2009, p.31).

Sumado a estas visiones, Cremades defiende, siempre en la linea del pensamiento
de Elliott, que en el contexto de la educaciéon musical, todas las musicas son validas
y que no deberian existir jerarquias entre los géneros y estilos a utilizar en el dmbito
educativo (Cremades, 2008, p.11). El autor continda su discurso remarcando que
la importancia dada a los distintos contextos juega un rol fundamental,
defendiendo que todo trabajo didactico-musical deberia considerar, en todo
momento, dichos contextos, y concluye diciendo, ademds, que “la obra” no
deberia constituirse como un fin sino como un medio que tenga como objetivo un

enriquecimiento personal y social (Cremades, 2008, p.11).

En la linea de dar relevancia al impacto a largo plazo de la educacién musical,
expuesto por Regelski, Herrada nos ofrece una clarificadora reflexion vinculada a
la relevancia de dicha utilidad, al afirmar que la educacion formal deberia
orientarse a lograr una validez del conocimiento, a que este conocimiento sea util
y que “genere respuestas y soluciones inmediatas a las necesidades del individuo

en formacién” (Herrada, 2016, p.207) y refuerza la idea de que el conocimiento
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que se aborde en al aula debe ser relevante para el estudiantado, proponiendo que
deberia existir una mayor participaciéon de los jovenes en las planificaciones
lectivas de los docentes, como parte de una retroalimentacion pedagégica

(MclLaren, 1990, p.19)

Esta premisa de la retroalimentacion pedagégica que se deberia lograr entre
estudiantes y docentes, como individuos que comparten un contexto similar, es
reforzada, a su vez, por Macdonald, quien expone y respalda que el enfoque
filosofico praxial es la alternativa para fusionar los intereses de los docentes con los

de los estudiantes (Macdonald, 2016, p.38).

Del mismo modo, la consideracién de los contextos y de las realidades sonoras
extra-aula con las que convive el estudiantado, ha sido también abordada por
Arredondo y Garcia, quienes argumentan que, desde este enfoque de caracter
praxial, se deben reconocer estos contextos, utilizindolos como eje de la
formacién “desde valores y actitudes criticas, solidarias y tolerantes” (Arredondo y

Garcia, 1998, p.92).

En sintonia con estas reflexiones, Froehlich nos dice que cuando en la educacién
musical formal no se reconocen los vinculos sonoros del estudiantado con sus
familiares o con sus pares, se corre el peligro de llegar solo a una forma de
escolarizacion, y no a una plena educacion (Froehlich, 2011, p.142). Continda la
autora afirmando que, si se considera que la relevancia del conocimiento tiene una
connotacién subjetiva, el que los contextos sonoros reales de los estudiantes sean
distintos a los que se trabajan en el aula, produce conflictos en cuanto a la
importancia de lo que se aprende en la educacion musical formal (Froehlich, 2011,

p.142).

Por otra parte, en el contexto chileno, es Uribe quien busca reforzar los principios
del enfoque filoséfico praxial expuesto hasta ahora. Uribe sostiene que el impacto
de las musicas actuales es tan fuerte, que nos vemos en la obligacién de cambiar,
no solo las estructuras de legitimacién y jerarquizacién, sino ademas, en la praxis,
las antiguas metodologias que ahora no alcanzan a dar cobertura a las necesidades

del estudiantado, circunstancia por la que las estrategias anteriores, pierden su
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carga simbdlica (Uribe, 2010, p.113). El autor conecta, ademds, con la idea de la
utilidad futura de la educacion musical ya expuesta con anterioridad, pero
agregando un elemento distinto: el que ya no basta solo con comprender el
contexto, sino también, que desde una perspectiva critica, es posible, incluso,

llegar a cambiarlo (Uribe, 2010, p.117).

Esta perspectiva critica es abordada, conjuntamente, por otros autores,
estableciendo vasos comunicantes entre la perspectiva critica y el enfoque
filosofico praxial. Este enfoque filoséfico considera los contextos, y la perspectiva
critica aporta, sobre lo anterior, comprension y cambio: “Una aproximacién de este
tipo a la educacién musical proporciona un conducto a través del cual los
profesores y profesoras y sus estudiantes comprenden el mundo” (Abrahams, 2008,

p.320).

Desde la perspectiva de cémo poder implementar un curriculum educativo musical
que considere un mayor enfoque praxial, existen trabajos destacables que se sitdan
en esta linea. Entre ellos, el articulo de Susana Flores en el que expone modelos
didacticos que pueden ser utilizados para incluir MPU en la educacién musical
formal (Flores, 2007a), las propuestas de Lucy Green sobre lo que pueden aportar,
a la educacién musical formal, los aprendizajes informales asociados a las MPU
(Green, 2002), junto con, en el contexto latinoamericano, la tesis doctoral ya
mencionada de Pliego en la que, después de un profundo trabajo de investigacion,
llega a proponer unos fundamentos curriculares orientados a la formacion
universitaria del profesorado de educacién musical en su pais, México (Pliego,
2011), fundamentos que podrian ser aplicables a otras latitudes. Por otro lado, la
coleccién “Mdsica Popular, epistemologia y didactica” coordinada por Romé
(2015), aporta ideas didacticas concretas contextualizadas y fundamentadas de

como trabajar estas musicas en distintos contextos educativos.

En la figura 7 se pueden observar las caracteristicas principales del enfoque

filosofico praxial.
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Figura 7. Caracteristicas principales del enfoque filosofico praxial

Dar relevancia al significado de la musica en la vida cotidiana de
las personas (Rosabal-Coto, 2008, p.15)

Situar el repertorio trabajado en el aula al mismo nivel del que el
estudiantado vive en contextos extra-aula (Regelski, 2009, p.31)

No asignar jerarquias a cada uno de los géneros y estilos a
utilizar en el ambito educativo (Cremades, 2008, p.11)

Asignar una mayor relevancia a los contextos (Cremades, 2008,
p.11)

Considerar que “la obra” musical no deberia constituirse como un
fin sino como un medio en los procesos educativos (Cremades,
2008, p.11)

Considerar que el conocimiento que se aborda en al aula debe
ser relevante para el estudiantado (McLaren, 1990, p.19)

Enfoque filosdéfico praxial

Incluir a los estudiantes en la esctructuracion de las
planificaciones lectivas de los docentes (McLaren, 1990, p.19)

Lograr fusionar los intereses de los docentes con los de los
estudiantes (Macdonald, 2016, p.38)

Reconocer los vinculos sonoros de los estudiantes con sus
familiares y sus pares (Froehlich, 2011, p.142)

Reconocer que la relevancia del conocimiento tiene una
connotacion subjetiva (Froehlich, 2011, p.142)

Incluir los aportes que pueden otorgar los contextos informales a
la educacién musical formal (Green, 2002)

No incluir solamente un repertorio occidental de estilo tonal,
ampliando el espectro hacia otras latitudes y culturas (Murillo i
Ribes, 2015, p.49)

Comprender los contextos sonoros para poder, incluso, llegar a
cambiarlos (Uribe, 2010, p.117)

De la misma forma, en términos generales, existen diversos autores que han

aportado tangencialmente a validar la inclusiéon de MPU en la educacién musical
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formal: Dunbar-Hall y Wemyss (2000) describen la inclusion de la musica popular
en la educacién australiana como producto de una reflexion por parte de los
docentes, una implementacién de métodos alternativos y un nuevo concepto de
educacién musical. Woodford (2005) con una perspectiva critica de la educacién
musical y tomando como base premisas de Dewey, valida la relevancia de insertar
elementos de la democracia dentro del aula de musica. Barret (2007) reflexiona
sobre tensiones de tipo curricular en la educacién musical en el contexto
norteamericano. Ards (2007) establece un paralelismo entre la realidad artistica y
la educativa, profundizando en elementos técnicos que ayudan a la comprension
de la insercion de la mdsica pop en el aula. Mantie (2013) realiza una revision
tedrica de las perspectivas de una “pedagogia musical popular”, analizando una
serie de articulos de distintas latitudes y comparandolos con la realidad
norteamericana. Tavares y Medeiros (2015) analizan las relaciones entre escuela,
curriculum y educacién musical, enmarcando el foco de estudio en el concepto de
cultura escolar, como una categoria particular de estudio, y cémo la educacién
musical proporciona instrumentos para la reflexion, critica y expansion del
repertorio musical de los estudiantes. Hoon (2015) realiza una revision de la
literatura vinculada al uso de la musica popular como herramienta de ensefianza,
ademas de los pros y contras de su inclusién. Ceballos y Cremades (2015) realizan
una valoraciéon de las MPU como herramienta para comprender contenidos
asociados a las musicas de caracter docto-académico, a través de un estudio cuasi
experimental. Bates (2017), desde una perspectiva critica explora como la
educacién musical formal, en las sociedades capitalistas modernas, refleja las
estructuras jerarquicas de medios y finalidades unidimensionales del capitalismo,
y como la filosofia praxial moderna ofrece unas alternativas para la educacién
musical, desde la perspectiva de la consideracién de tensiones entre las clases
sociales y, para finalizar, la diferenciacion entre una educacion musical basada en
la instruccion y aquella basada en el encuentro que propone Swanwick (1991),

|I/

quien desde la perspectiva de una “estructuracién débil” del proceso educativo

aboga por otorgar espacio a los estudiantes y sus intereses.
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Como cierre de este marco tedrico, seria relevante mencionar que una de las
perspectivas tedricas desde el ambito musicolégico que deberian tener un mayor
impacto en la educaciéon musical formal actual deberia ser [a de Small (1988), autor
que plantea, en sintonia con el pensamiento de Elliott, la instauracion de una
concepcion horizontal y no jerarquizada de todo lo que rodea al hecho musical,
poniendo en un mismo nivel a todos los involucrados e intentando modificar la
conceptualizacién contemporanea de la mdsica desde un objeto hacia un

accionar, hacia un verbo, que el describe como “musicar” (musicking):

musicking (...) es una actividad en la que participan todos los presentes y en la que
(...) todos los presentes tienen cierta responsabilidad. No es solo un tema de
compositores, o incluso intérpretes, que hacen algo de manera activa para para unos
oyentes pasivos. Lo que sea que estemos haciendo, lo estamos haciendo todos
juntos: intérpretes, oyentes (...) compositores (...) bailarines, recolectores de boletos,

musicos de piano, roadies, limpiadores, etc. (Small, 1998, p.9)

La perspectiva del musicking abre nuevas posibilidades de trabajos didacticos en
el aula, y nos aleja de otros modelos que buscan Unica y exclusivamente la
obtencién de resultados y en los que la bidsqueda del desarrollo del “talento”
domina los espacios educativos, otorgando una nueva visién de cudl deberia ser el

desarrollo de la “musicalidad” en la educacion formal.

1.4. Contexto en el que se desarrolla la investigacion

A continuacion, se presentan las principales caracteristicas del contexto en el que
se desarrollé la investigacion: la educacién musical chilena. Dentro de este amplio
espectro, se optd, por razones del diseno de la investigacion, como ya hemos
anticipado, por focalizar el estudio en tres ambitos de andlisis especificos: el
curriculum nacional del MINEDUC, el profesorado de educaciéon musical y las
carreras universitarias de formacién profesional docente en la especialidad de

musica.
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1.4.1. Curriculum nacional del Ministerio de Educacion (MINEDUC).

El sistema educacional chileno estd dividido en cuatro niveles educativos:
educacion parvularia (infantil), educacion basica (primaria), educacién media
(secundaria) y educacioén superior (universitaria o técnica). Asimismo, se rige por
la Ley General de Educacion (Ley 20.370 o LGE) de 2009 (MINEDUC, 2009) que
reemplaza a la anterior, la Ley Organica Constitucional del Estado (LOCE) de 1990
(MINEDUC, 1990).

La ley vigente, ya en su segundo articulo, hace una mencién explicita a la presencia
de las artes en el curriculum: “La educacién es el proceso de aprendizaje
permanente que abarca las distintas etapas de la vida de las personas y que tiene
como finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo, intelectual,
artistico y fisico”. (MINEDUC, 2009, p.1). Al mismo tiempo, esta relevancia
explicita en el arte, también estd presente en la Ley 21.040 (MINEDUC, 2017a) que
crea el sistema de educacion publica, ley que complementa la legislacion vigente
en la cual aparece, del mismo modo, como uno de los fines del sistema de
educacion publica, el procurar “una formacién integral de las personas, velando
por su desarrollo espiritual, social, ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y
fisico, entre otros, y estimulando el desarrollo de la creatividad, la capacidad
critica, la participacién ciudadanay los valores democraticos”. (MINEDUC, 2017a,
p.1). Por otro lado, este supuesto énfasis en lo artistico no es coherente con la
disminucion de horas de musica dictada en el decreto exento 1.363 en el afio 2011,
que redujo la cantidad de horas de la enseflanza musical en educacién bdésica, de

una hora y media a cuarenta y cinco minutos semanales.

Las bases curriculares vigentes para la asignatura “Mdsica” se enmarcan en el
acuerdo N.° 53 del Consejo Nacional de Educacién, considerado en el Decreto
Supremo de Educacién N.° 439 /2012 (MINEDUC, 2012), que va desde primero
hasta sexto afio de enseflanza bdsica. Desde séptimo afio de ensefianza bdsica
hasta segundo afo de ensefianza media, el curriculum de la asignatura estd
delimitado por el Decreto Supremo de Educacion N° 369 (MINEDUC, 2015). Y en
los cursos correspondientes a tercer y cuarto ano de ensefianza media, el

curriculum se mantiene en los margenes del Decreto Supremo N° 40 de 1996 vy la
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asignatura pasa a denominarse “Artes Musicales” (MINEDUC, 1996). Para estos
cursos, la asignatura tiene un cardcter optativo, ya que el estudiantado puede elegir
entre la recién mencionada y “Artes Visuales”, contando con una carga horaria de
una hora y media a la semana. La organizacion legal del curriculum vigente se

puede observar en la figura 8:
Figura 8. Organizacion legal del curriculum vigente MINEDUC

Decreto N.° 439 (2012) "Musica" | Preimero a sexto afio de ensefianza basica

Curriculum vigente MINEDUC 1 Decreto N.° 369 (2015) "Musica" + Séptimo afio de ensefianza basica a segundo afio de ensefianza media

Decreto N.° 40 (1996) "Artes musicales" Tercer y cuarto aiio de ensefianza media

Las caracteristicas y evoluciones del curriculum nacional para la especialidad,
entre los afios 1965 y 1998, han sido ampliamente estudiadas por Carlos Poblete.
El autor, en su investigacion, realiza un analisis comparativo de cada uno de los
curriculums oficiales que estuvieron vigentes en ese periodo, contrastando los
curriculums de los afos 1965, 1981 y 1996-1998. Considerando sus contenidos y
propositos fundamentales, la investigacion establece un paralelismo de las
relaciones observables entre estos y las caracteristicas contextuales del espectro
social y politico en el que se inserté cada uno de estos curriculums, concluyendo
que el primer curriculum estudiado -1965— tuvo la finalidad de aportar al
desarrollo completo del ser humano “en una dimensién en que las demas
disciplinas no alcanzan a abordarlo: la dimensién expresiva propia del arte

II/

musical” (Poblete, 2010, p.31), pero desde una matriz de un repertorio

proveniente, principalmente, del ambito de las musicas asociadas a lo docto-

|//

académico y al “canon” europeo. El segundo curriculum estudiado —1981- segin
el autor, tiende a excluir todo aquello vinculado a la dimensién social del
fenémeno musical, a pesar de sostener un discurso en el que se podria deducir la
relevancia de lo social en la formacién integral de los estudiantes “pero sin que la
prescripcién cuente con un corpus de conocimientos que sostenga esta mirada”
(Poblete, 2010, p.31). En la dltima reforma curricular estudiada —1996-1998- el

autor manifiesta que se encuentra ante un curriculum centrado en la persona y que

asigna una mayor relevancia a los vinculos de la musica con los contextos sociales
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en los que esta se desarrolla, intentando constituirse como un aporte a la
preparacion de los estudiantes ante los desafios del contexto en el que viven, a
pesar de que, segln su apreciacion “las bases tedricas en que se plantean estas
nuevas relaciones entre musica, cultura y sociedad no son explicitadas en la
propuesta, tendiendo a desdibujar las orientaciones que, en el fondo, sustentan esta

nueva vision del curriculo” (Poblete, 2010, p.31).

De esta forma, el curriculum actual del MINEDUC se basa en tres ejes, presentes
en todos los niveles: a) Escuchar y apreciar: Se vincula con las habilidades de
percibir; b) Interpretar y crear: Se relaciona con el producir y c) Reflexionar y
relacionar: Se vincula con analizar y relacionar (MINEDUC, 2016a, p.45). Se
sugiere que estos ejes se trabajen en forma integrada. Es necesario destacar el eje
“reflexionar y relacionar”, en el cual se incluyen los siguientes elementos:
vinculacion con otras areas artisticas y otras areas del saber, el surgimiento del
quehacer musical desde diferentes contextos, desarrollo y expresién del juicio
critico y el reconocimiento de la mdsica como proceso con unos usos, funciones y
significados (MINEDUC, 20164, p.48). Esta concepcion del curriculum queda muy

bien reflejada en el siguiente diagrama extraido del mismo documento oficial:

Figura 9. Diagrama explicativo de la organizacion curricular. Programas regidos por Decreto Supremo de

Educacion N.° 439 / 2012. MINEDUC (2016a, p.49)
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1.4.2. Profesorado de educacion musical.

El profesorado de educacion musical en Chile se forma en carreras universitarias
dictadas por universidades estatales, privadas y privadas tradicionales, cuya
descripcién observaremos en la siguiente seccion. Deben estudiar un minimo de
nueve semestres y, al finalizar sus estudios, los estudiantes reciben una titulacion
de profesor de educaciéon musical (nombre que varia en cada carrera) y el grado

académico de licenciado en educacion.

Segun las estadisticas del MINEDUC (2017b, p.136), en el pais ejercen labores
educativas un total de 230.142 docentes, de todas las especialidades, en
establecimientos educacionales de ensefanza bdsica y media. Al buscar
informacion respecto al nimero de docentes de la especialidad de mdsica, en estas
mismas estadisticas solo se hace referencia a los docentes que ejercen en
educaciéon media, no existiendo datos de los que dictan clases en la educacién
bésica y sin especificar tampoco, el tipo de dependencia administrativa de los
centros educativos en los que trabajan: centros municipales, subvencionados,

particulares pagados, y de administracion delegada.

Es en este contexto en el que el profesorado de la especialidad ejerce su labor
pedagogica, con una cantidad de estudiantes por clase que podria llegar hasta
cuarenta y cinco alumnos, segtin el Decreto con Fuerza de Ley N.° 2 del Ministerio

de Educacion, que regula el tema de las subvenciones escolares (MINEDUC, 1998).

El profesorado de educacién musical, al poseer una titulaciéon que, en principio,
solo le permite dictar clases en educacion media, debe ser habilitado para dictar
clases en educacion basica, proceso administrativo cuyos detalles se pueden
observar en el decreto 352 del Ministerio de Educacion en su articulo N.° 11 letra
B inciso N.° 1 (MINEDUC, 2003). Esta habilitacion, ha permitido, en la practica,
que usualmente el profesorado especialista abarque los cursos séptimo y octavo de
ensefianza basica, y desde primero hasta cuarto afio de ensefanza media. La
responsabilidad de dictar la clase de mdsica desde primero a sexto de ensefanza
bésica, por otro lado, es asumida, preferentemente, por los docentes generalistas

de educacién basica.
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Estos docentes tienen una carga horaria lectiva de un 70% vy, a partir del aflo 2019,
esta carga disminuira a un 65% de horas efectivas de clases, en contraste a un 35%
de horas no lectivas. Estas horas no lectivas estan destinadas, habitualmente, a
consejos de profesores, reflexiones académicas, preparacion de material didactico,
reuniones de departamentos y capacitaciones, segin dicta la Ley 20.903 del
Ministerio de Educacién (MINEDUC, 2016) que crea el sistema de desarrollo
profesional docente. No existe informacién, ademas, de qué parte de este
porcentaje de horas lectivas corresponden, en el caso del profesorado de musica,
a horas de clases y de talleres extra-curriculares. Estos talleres serian usualmente

incluidos en el porcentaje de horas no lectivas.

Las instancias de formacién continuada son mencionadas en esta ley, pero son de
exclusiva responsabilidad del docente. Es por esta misma razén que la formacién
profesional inicial, la que es impartida en las carreras universitarias, tiene un alto
impacto en el desarrollo global de toda la vida laboral del profesorado, sobre todo
si se considera que las politicas de capacitacion post-universitaria usualmente
otorgan una mayor relevancia a otras asignaturas del curriculum nacional, como

puedan ser lenguaje o matematicas.

Por otro lado, existiria una escasa participacion del profesorado en asociaciones o
colectivos de docentes de la especialidad, aunque, seria bueno destacar que en
estos Ultimos afios han cobrado cierta relevancia, por un lado, la agrupacién
PROMUS, que retine a docentes de la region de Valparaiso y, por otro lado, la filial
chilena del Foro Latinoamericano de Educacién Musical, FLADEM Chile,
organizaciéon que actualmente cuenta con 254 docentes asociados a nivel

nacional.

La caracterizacién descrita del profesorado de musica en Chile se puede observar

en el siguiente esquema:
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Figura 10. Caracterizacion del profesorado de mdsica en Chile

No existe un censo validado ]

Trabajan hasta con 45 estudiantes por clase

Al ser formados para educacion media, deben ser habilitados para
trabajar en educacion basica

afo de ensefianza media

1

Trabajan principalmente desde séptimo afo de ensefianza basica a cuarto

Profesorado de musica

Tienen una carga lectiva del 70% J

La formacion continuada, al ser responsabilidad del docente, es escasa

77

Escasa participacion en asociaciones o colectivos

Obtienen una titulacion y un grado académico en universidades estatales,
privadas y privadas tradicionales

1.4.3. Carreras universitarias de formacion profesional docente en educacion

musical.

En cuanto a la formacién del profesorado de mdsica en el pais, esta tiene su génesis
en el afo 1935, en la Universidad de Chile, y continué con sucesivas reformas
(1944, 1968, 1975, 1981) hasta llegar al modelo actual (Poblete, 2016), en el que
existen dieciséis universidades, seis estatales, dos privadas tradicionales y ocho
privadas, que forman docentes de educacién musical en carreras profesionales
denominadas de “pregrado” (denominacién que el sistema universitario utiliza para
diferenciarla de la formacién de postgrado: magisteres y doctorados). Esta
formacién especializada es la Unica que permite a sus titulados dictar clases de
musica en centros educativos tanto piblicos como particulares-subvencionados
(concertados) o particulares-pagados. Estos programas de formacién se focalizan,

desde la perspectiva geografica, principalmente en la zona centro-sur del pais.

A continuacion, en la tabla 1 se exponen las carreras de formacion profesional del

profesorado de mdsica en Chile, las instituciones donde se imparten, su
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denominacion, su dependencia administrativa y en qué region del pais desarrollan

su actividad académica:

Tabla 1. Universidades que imparten formacion de docentes de educacion musical en Chile, denominacion,
dependencia administrativa y region del pais donde se desarrolla la docencia

Institucion y sigla

Pontificia Universidad Catolica
de Valparaiso (PUCV)

Universidad Academia de
Humanismo Cristiano (UAHC)

Universidad Adventista de
Chile (UnACh)

Universidad Alberto Hurtado
(UAH)

Universidad Andrés Bello

(UNAB)

Universidad Bolivariana (UB)

Universidad Catolica Silva

Henriquez (UCSH)

Universidad de Concepcion
(UdeC)

Universidad de La Serena

(ULS)

Universidad de Los
(ULAGOS)

Lagos

Universidad de
(UMAG)

Magallanes

Universidad de Playa Ancha de
Ciencias de la Educacion
(UPLA)

Universidad de Talca (UTAL)

Nombre de la carrera Dependencia Region
Pedagogia en Musica Privada- \ de
Tradicional Valparaiso
Pedagogia en Mdsica Privada Region
Metropolitana
Pedagogia en Mdsica mencién Privada VIl del Bié-
Educacion Extraescolar bio
Pedagogia en Mdsica mencién en Privada Regién
Direccién Coral o Direcciéon de Metropolitana
Conjunto Instrumental o Direccién
de Orquestas Infantiles y Juveniles
Pedagogia en Educaciéon Musical Privada Region
para la Educacién Parvularia y Metropolitana
Basica
Pedagogia en Educacién Musical Privada Region
Metropolitana
Pedagogia en Educacién Artistica en  Privada Region
Ensefianza Basica y Media Metropolitana
Pedagogia en Educacién Musical Privada- VIl del Bi6-
tradicional bio
Pedagogia en Educacién Musical Estatal v de
Coquimbo
Pedagogia en Educacién Media en Estatal X de Los
Artes con mencién en Mdsica o Artes Lagos
Visuales
Pedagogia en Artes Musicales para Estatal Xl de
Ensefanza Basica y Media Magallanes y
Antartica
chilena
Pedagogia en Educacién Musical Estatal \% de
Valparaiso
Interpretacion y Docencia Musical  Estatal VIl del Maule

mencién Instrumento y Direccién
Orquestal o Direccion Coral y Canto
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(NVISLEL I EIZTN(URYEIZTOM Pedagogia en Artes Musicales para  Privada Regién

Educacién Bésica y Media Metropolitana
(WINVISTEL YIS E ERGI Licenciatura  en Educacién  y  Estatal Regién
(ST (o~ CI (I F R 0 [TTTul )l Pedagogia en Educacién Musical Metropolitana
(UMCE)
(WA NVISTED B IO 3 TR (Sl Pedagogia en Educacion Media con  Privada Regién
Chile Inacap (INACAP) mencién en Artes Musicales Metropolitana

La mayoria de estas universidades (doce) forman docentes para que puedan
desempenar su labor educativa desde los dos Gltimos niveles de educacién
primaria, es decir, séptimo y octavo afo de ensenanza basica, hasta cuarto afo de
ensefianza media. Tres universidades forman docentes para todos los niveles de
ensefianza basica y media, y solo una se enfoca de forma exclusiva en la ensenanza
bésica. Para poder ser reconocidas por el Ministerio de Educacion, estas carreras
universitarias deben tener una duracion superior a ocho semestres (cuatro afos).
No obstante esta normativa, la mayoria de estas carreras tienen una duracién de
nueve o diez semestres. Considerando lo estipulado por el Decreto con Fuerza de
Ley N.°1 de 1981, respecto de la autonomia de las universidades, cada una de ellas
tiene la libertad de configurar su propio plan de estudio (MINEDUC, 1981),
habitualmente conformados por perfiles de egreso u objetivos, mallas curriculares
y programas de asignaturas. Esta libertad permite que cada uno de los dieciséis
planes sea distinto al otro, situacion que ha tenido como consecuencia que no haya
una vision unificada de los objetivos de la educacién musical en el pais (Uribe,
2010, p.108). Cada carrera asigna el equilibrio formativo que estima conveniente
a las areas de formacion disciplinar (musica) y a las de formacion profesional
(educacion). A su vez, el equilibrio en los repertorios musicales que orientan el
proceso formativo en el drea de formacién disciplinar también es distinto en cada

programa académico.

Mencionadas las caracteristicas mas importantes del contexto donde se desarrolla
este estudio, diremos que las investigaciones que han abordado tematicas cercanas
a la temdtica de esta investigacion, han tendido a estudiar los siguientes aspectos:
relacién entre formacién disciplinar y pedagogica: Aranda (2017), Aréstegui y

Cisneros (2010) y Poblete (2016); origen y evolucién de programas de formacion:
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Poblete (2016); competencias profesionales: Devia (2008) y Zamorano (2015);
modelos educativos: Bustamante y Barrios (2009), Jorquera (1998) y Uribe (2010);
comparativa latinoamericana en torno a la orientacion de la formacion: Mateiro
(2010); repertorio del profesorado de musica y sus contextos de origen: Poblete
(2016); inclusién de la musica por parte de docentes generalistas: Angel-Alvarado
(2018); representacion social de estudiantes en torno a instalaciones y recursos
didacticos: Angel-Alvarado y Lira-Cerda (2017), tensiones entre teoria y practica en
el desarrollo de la creatividad: Angel-Alvarado (2018) y aportaciones del
patrimonio musical tradicional a la educacién musical formal: Valverde y Casals

(2017), Gonzalez, J.A. (2017) ademas de Valverde y Godall (2018).

De estas investigaciones contempladas, las que guardan una relacion mas directa
con la temdtica de esta investigacion son las siguientes: la de Uribe (2010) y la de

Poblete (2016).

Uribe menciona que el curriculum de formaciéon del profesorado estaria

determinado, principalmente, por un modelo universalista:

En la mayoria de los casos, la base de la formacién de profesores, la que luego se
proyecta hacia el aula escolar, se estructura sobre las categorias que entrega el
universal de corte europeo, que se ha formalizado y que hemos destacado aqui.

(Uribe, 2010, p.112)

El autor establece ademas una comparacién con carreras universitarias de
formacién profesional del profesorado en artes visuales, en donde el desarrollo de
la creatividad les ha otorgado una proyeccion distinta en el interior del sistema
educativo, estableciendo un contraste con el area musical, manifestando que “no
hemos roto los vinculos con este discurso universal. Es mas, este opera como
paradigma, (...) nos concentramos en la repeticién ad infinitum del modelo” (Uribe,

2010, p.113).

Por otro lado, Poblete expone en su tesis doctoral que, en el ambito de la formacion
del profesorado de mdsica, ha existido y existe una fuerte presencia del repertorio
docto-académico, con una débil reflexion en torno al valor cultural de repertorios

asociados al dmbito tradicional y a las musicas asociadas a lo popular:
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Es posible observar la presencia de un repertorio musical predominante en los planes
de formacién universitaria en educacion musical, el cual, configurado a partir del
desarrollo de la musica de tradicién musical escrita de origen centro europea (mas
comunmente, mdsica docta), instala una parte sustantiva del conocimiento
profesional de los docentes de mdsica, sobre la base de una mirada que adn

establece diferenciacién y sesgo con respecto a otras musicas. (Poblete, 2016, p.178)

Esta injerencia expresada por Poblete, afectaria de manera directa las practicas
educativas del profesorado de musica en el pais, colectivo que no estaria preparado
para trabajar con repertorios de los contextos reales en los que se desarrollan sus
estudiantes. El autor afade, ademas, que los docentes participantes en su
investigacion manifiestan como irrelevantes los repertorios del curriculum nacional
por mantener una distancia con los contextos reales en donde desarrollan su labor

docente (Poblete, 2016, p.181).

Habiendo expuesto los principales elementos que ayudan a comprender el
contexto en el cual se desarrolla esta investigacion, se exponen a continuacion los
apartados en los que se abordan, por un lado, la relacion entre las MPU v la
educaciéon musical formal chilena 'y, por otro lado, las hegemonias imperantes que
actualmente tienen repercusion en la educacion musical, desde la perspectiva de

los modelos y enfoques educativos.

58



59



2. MARCO METODOLOGICO

En este segundo bloque se presenta el disefio de esta investigacién y se enuncian
los interrogantes que dan sentido al proceso investigativo, para dar paso asi a la
exposicion del objetivo general y los objetivos especificos. Posteriormente, se
expone la metodologia utilizada y las técnicas de recoleccion de informacién
seleccionadas, las cuales relacionan esta dimensiéon metodolégica con el siguiente
capitulo, en el que se analizan los resultados obtenidos. A continuacion, se
exponen las categorias de analisis delimitadas para el estudio y, para terminar, se

presenta una descripcion de la temporalizacion de la investigacion.
2.1. Interrogantes de investigacion y objetivos

A continuacion, y para definir mejor este estudio, se presentan los interrogantes y
los objetivos de esta investigacién. Aunque los interrogantes y los objetivos fueron
descritos, con anterioridad, en la introduccion de esta tesis, es precisamente en esta
seccion donde cobran sentido y se comprende la relevancia que tienen en el

proceso investigativo.

Tal como se expuso en la introducciéon de esta investigaciéon, el principal

interrogante es:

;Por qué existen rechazos a la inclusion de las musicas populares urbanas en

ambitos de la educacién musical chilena?
Partiendo de este interrogante, nace el objetivo general de este estudio:

Analizar la inclusion y exclusion de las musicas populares urbanas en ambitos de

la educacion musical chilena.

Como se mencioné en la introduccion, al referirse esta investigacion a la educacion
musical chilena, se opt6, desde la perspectiva metodolégica, por seleccionar tres
ambitos de este amplio espectro: el ambito del profesorado de educacién musical
de los diferentes centros educativos de las distintas regiones del pais, el ambito

curricular del MINEDUC y el ambito de las carreras profesionales universitarias de
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formacién docente en educaciéon musical. En este marco, se generaron, a modo de

complemento al interrogante principal, tres sub-preguntas de investigacion:

a) ;Cual es la posicién del profesorado de miusica chileno frente la
inclusion de las musicas populares urbanas en sus practicas educativas?

b) ;Qué presencia tienen las musicas populares urbanas en estructuras
curriculares de carreras universitarias de formacién profesional docente en
educacion musical y en programas del Ministerio de Educacién?

c) ;Qué posicién tienen directivos y académicos de carreras
universitarias de pedagogia en musica, asi como encargados curriculares del
area de mdusica del Ministerio de Educacion frente a la inclusién de las

musicas populares urbanas en la educacion musical?

En el momento de operacionalizar el trabajo investigativo, surge la necesidad de

generar objetivos especificos. En este caso, los tres objetivos especificos de esta

investigacion son los siguientes:

1.

Conocer la posicion del profesorado de musica chileno frente a la inclusion
de las mdsicas populares urbanas en sus practicas educativas.

Analizar la presencia de las mdsicas populares urbanas en estructuras
curriculares de carreras universitarias de formacién profesional del
profesorado de mdsica y en programas del Ministerio de Educacion.
Conocer la posicién de directivos y académicos de carreras universitarias
de formacién profesional docente en educacion musical, asi como de
encargados curriculares del area de mdsica del Ministerio de Educacion
frente a la inclusion de las mdsicas populares urbanas en la educacion

musical.

2.2. Metodologia

Si consideramos la clasificacion de Yin (2009, p.29), que coincide con la de Stake

(1999, p.17), la metodologia utilizada en esta investigacion incluye elementos de

un estudio de caso miiltiple, en el que se estudian tres unidades de analisis. Se

justifica la eleccion de la metodologia de estudio de caso, por ser esta relevante

cuando la pregunta de investigacion se vincula a

|//

por qué”, y, al mismo tiempo,
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cuando “el investigador tiene poco control sobre los acontecimientos y cuando el
tema es contemporaneo” (Yakuzzi, 2005, p.6). De la misma manera, podemos
decir que esta metodologia es producto, a su vez, de una fusién entre un estudio
de caso miltiple de cardcter interpretativo, en el que junto a la descripcién, los
datos se utilizan para defender presupuestos tedricos desarrollados antes de recoger
la informacién, y uno de caracter evaluativo, al mezclar descripcién y explicacion,
estableciendo juicios sobre la realidad estudiada ( Pérez, 2001, p.98 ). Para concluir
con la justificacion de la seleccion de la metodologia utilizada, podemos decir que
los estudios de caso son relevantes cuando es necesario indagar sobre “realidades
educativas complejas, invisibilizadas por la cotidianeidad, para entender procesos
internos y descubrir dilemas y contradicciones, ayudando a reflexionar sobre las

practicas” (Alvarez y San Fabian, 2012, p.5).

Las unidades de andlisis de este estudio de caso miltiple se integran a cada uno de
los objetivos especificos de investigacion y a cada uno de los tres dmbitos
investigados. A continuacién, se expone una tabla con la relaciéon entre los

objetivos especificos y las unidades de andlisis:

Tabla 2. Relacion objetivos especificos y unidades de andlisis

Objetivos especificos Unidad de anlisis

(o0 ILTREN LS (O O] e T TR L O (G TS T WO S Ol Docentes de  educacion musical de  diversos
frente a la inclusion de las misicas populares urbanas [eSiltfel e [Ve:tilVeINe N EIE

en sus practicas educativas

BNV ER T S TEER BTN O IS TSR OIS EVESl Curriculum de carreras universitarias de pedagogia
(NS T E ORI LT BTN T E NS EGES Ol en educacion musical y curriculum  oficial del
formacion profesional del profesorado de musica y en [EVIINEolV/@

programas del Ministerio de Educacion

(60T Lo o[ T P o 1o X Tel (o1 I [ YL A AR Lo U T Tl LG [l Directivos y académicos universitarios, ademas de
(o T8 o R TT S S E TS ECRG (R (0 ) EXe (o] I RO S GVl responsables del curriculum oficial del MINEDUC

docente en educacion musical y de encargados
curriculares del area de misica del Ministerio de

Educacion frente a la inclusion de las musicas
populares urbanas en la educacion musical

Por otro lado, considerando la posibilidad de coexistencia de técnicas vinculadas
a lo cuantitativo y cualitativo que ofrece el estudio de caso ( Pérez, 2001, p.81),

esta investigacion se desarrolla desde una estrategia de combinacién metodoldgica,
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incluyendo, a este efecto, un elemento cuantitativo —que en este caso corresponde
a una encuesta— buscando enriquecer la esencia cualitativa del estudio (Bericat,
1998, pp.38-39), desde un alcance temporal sincrénico y una profundidad

descriptivo-analitica (Arnal, del Rincén y Latorre, 1994, p.44).
2.3. Técnicas de recoleccion de informacion

En el momento de seleccionar las técnicas e instrumentos apropiados para dar
cobertura a los interrogantes de investigacion y, por consiguiente, a los objetivos
propuestos, se considerd, principalmente, lograr una consistencia entre la
metodologia descrita y el apartado teérico del estudio. Para concretar este fin, se
establecieron algunos indicadores que permitieron dar forma a cada uno de estos

instrumentos. De esta forma, todos los instrumentos:

a) Deberian ser construidos para esta investigacion, no considerandose
instrumentos externos construidos con anterioridad.

b) Deberian ser disenados para una investigaciéon cuyo trabajo de
campo seria principalmente a distancia.

c) Deberian ser validados, sometiéndolos a un proceso de valoracién
por parte de expertos.

d) Deberian ser estructurados en base a las teméticas desarrolladas en

el marco tedrico.

En la siguiente tabla se relacionan los objetivos de la investigacién con las técnicas

seleccionadas para recopilar los datos necesarios y las muestras:

Tabla 3. Relacion entre objetivos, técnicas y muestras

Objetivos especificos Técnicas- Muestra

Instrumentos

Docentes de educacion musical de las

Conocer la  posicion  del QEEeiESER
profesorado de mdisica chileno [EeVEIHEITE) distintas regiones del pais

frente a la inclusion de las musicas

populares urbanas en sus practicas [REUCYEE] Docentes de educacion musical de las
educativas semiestructurada distintas regiones del pais

LV EIPZTHEN IS e AETI L LT Andlisis documental  Estructuras  curriculares de  carreras
populares urbanas en estructuras universitarias de formacién profesional
curriculares de carreras docente en educacién musical

universitarias de formacion
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profesional del profesorado de Programas de estudio del MINEDUC
misica y en programas del vigentes
Ministerio de Educacion

Conocer la posicion de directivos y EIEYHE Directores y directoras de carreras de
académicos de (1Sl semiestructurada formaciéon docente en educacion
universitarias de formacion musical

profesional docente en educacion
usical y de encargados Responsables area de musica, unidad de

curriculum del MINEDUC

curriculares del area de musica del
Ministerio de Educacion frente a la
inclusion de las musicas populares

Grupo de discusion ~ Académicos carrera  Pedagogia en
Educacién Musical Universidad de La
Serena

urbanas en la educacion musical

A continuacion, se describen, mas pormenorizadamente, una a una las técnicas

seleccionadas para esta investigacion:
2.3.1. Encuesta.

La encuesta es una de las técnicas de recoleccién de informacién en investigacion
social de mas extendido uso, cuyo fin es “obtener de manera sistematica medidas
sobre los conceptos que se derivan de una problematica de investigacion
previamente construida” (Lopez-Roldan y Fachelli, 2015, p.8). El instrumento con
el que se concreta este procedimiento es el cuestionario, instrumento disefiado para
la obtencién de datos a una muestra extensa (L6pez-Roldan y Fachelli, 2015, p.8).

A continuacion, se presenta el proceso a partir del que se estructuré el cuestionario:
Disefio.

El cuestionario sobre el que se basé esta encuesta fue disenado teniendo en cuenta
las revisiones bibliograficas relacionadas con la temdtica de estudio. Este
instrumento fue el primero en ser aplicado en esta investigacion. Se opté por el
disefio de un cuestionario que pudiera abarcar a un nimero relativamente amplio
de docentes de educacion musical, y que pudiera ser autoadministrado en linea,
tanto a través de ordenadores como de méviles y tabletas, a través del envio de un
enlace vinculado al cuestionario. Es por esta razén que se opté por utilizar la
plataforma de Google denominada “formularios Google”. Las preguntas o items

fueron agrupados en tres secciones:
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a) Variables: Datos personales y profesionales. Aqui se incluyeron las
variables necesarias para luego poder hacer las comparaciones con los
temas expuestos posteriormente. Estas variables fueron: universidad en la
que estudiaron, afios de experiencia docente, region del pais y niveles
educativos en los que trabajaban.

b) Uso de MPU en practicas educativas. Aqui se centr6 la atencion en
el uso actual que dan a estas musicas, frecuencia de uso, géneros que
utilizan, de qué zonas del mundo, de qué épocas, en qué ambitos de sus
clases. Aqui se incluyeron items de seleccion multiple y se aplicé una escala
tipo Likert para expresar el grado de acuerdo o desacuerdo con lo
preguntado. Se opté por una graduaciéon de 1 a 4, tomandose esta decision
para evitar la concentracion de las respuestas en el tramo central de las
opciones.

c) Razones por las que incluyen MPU. Aqui se incluy6é una pregunta
Gnica de seleccion mdultiple con distintas razones expuestas como
respuestas, dejando espacio al final para incluir otras respuestas alternativas.
d) MPU en etapa de formacion profesional. Aqui se incluyeron dos
items orientados a conocer la influencia de su formacién universitaria en el
uso que dan a las MPU. Uno de estos items era de seleccion miiltiple y el

otro se media seglin una escala de tipo Likert con graduacion de 1 a 4.

Entre la seccién a) y la b) se incluyé la definicion de MPU de Gonzalez, expuesta

en el marco tedrico, para evitar confusiones en el momento de responder los

correspondientes items. El cuestionario cont6 en total con veintitrés items. Las

preguntas, como ya fue descrito, fueron en su mayoria cerradas, dejando solo una

pregunta abierta para asi poder recoger opiniones mas generales sobre la tematica

propuesta por la encuesta.

El cuestionario en su forma integra puede observarse en el anexo N.° 1. Un resumen

de todas las respuestas del cuestionario, incluyendo las respuestas a la pregunta

abierta, se puede observar en el anexo N.° 2.
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Validacion.

Para lograr una adecuada validez, se opt6 por realizar una validacion a través de
una prueba piloto con el cuestionario finalmente estructurado. Con este fin, se
invit6 a participar a cinco docentes de educacién musical de distintas regiones del
pais. Se les envi6 el enlace via correo electronico y se les dio una semana de plazo
para que pudieran revisar y responder a este. Sus opiniones fueron positivas y los
resultados fueron analizados, verificacién que permiti6 comprobar que el

instrumento estaba bien construido.
Difusion y aplicacion.
El cuestionario se difundié por diferentes vias:

. En grupos de Facebook de docentes de educacién musical en Chile.
. A través de mensajes directos mediante Facebook, Messenger y
WhatsApp a amistades y contactos docentes de educacién musical.

. Envio de correos electrénicos a bases de datos de titulados entregados
por dos directores y directoras de carrera.

. En los tres pasos anteriores, se solicité el reenvio del enlace del
cuestionario a sus propias redes de contactos de docentes de educacion

musical.

Los docentes respondieron el cuestionario en linea durante los meses de marzo y
abril de 2016. El proceso de difusion se realizé durante estos dos meses para poder
conseguir asi la mayor cantidad de participantes y sobre todo, para poder lograr
que respondieran el maximo nldmero de titulados de todas las carreras
universitarias de formacion profesional docente en educacién musical,

pertenecientes a todas las regiones del pais.
Muestra.

Para ser capaces de definir una muestra, primero habia que saber con certeza cual
era la poblaciéon de docentes de educacion musical en el pais. Realizada una
profunda bdsqueda y diversas consultas hechas a una serie de especialistas al

respecto, se pudo llegar a la conclusion de que no existe un catastro oficial ni
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mecanismos reales al alcance para poder acceder a esta informacion de forma
rigurosa, ya que solo existe un nimero indicado en un documento de estadisticas
del ano 2016 publicado por el MINEDUC (2017b) el cudl solo hace referencias a
docentes que ejercen en educacion media, no en ensefianza basica. Aun asi, es un
documento que sirve como referente para esta investigacion. En estas estadisticas

se expone que existirian 2.028 docentes titulados ejerciendo en educacién media.

Al ser una investigacion hecha a distancia, generaba la dificultad de poder acceder
a una muestra no muy representativa. No obstante esta limitacion, se opté por
incluir esta técnica, principalmente para poder aportar datos cuantitativos a una
investigacion de caracter eminentemente cualitativo, por lo que el énfasis de los
hallazgos no esta basado exclusivamente en los datos arrojados por la encuesta. A
continuacién, se presenta una tabla comparativa de docentes titulados por regién

y encuestados por regiones del pais:

Tabla 4. Docentes educacién musical titulados y encuestados por regiones del pais (Fuente: estadisticas de la
educacion 2016, MINEDUC 2017b)

Regiones viE Vil IX M. XV XV Total

Docentes %S 59 45 198 287 74 91 260 73 105 17 21 662 55 37 2.028
titulados

Encuesta 22 4 8 8 24 7 3 7 5 5 2 1 29 2 2 129
dos

Como se comenté anteriormente, al no tener certeza del volumen de la muestra a
la que se podria acceder, la encuesta estuvo abierta durante dos meses, esperando

cumplir con unos criterios minimos de participacién que fueron los siguientes:

* Que pudieran participar el maximo nimero de docentes de educacion
musical pertenecientes a todas las regiones de Chile.

* Que pudieran participar el maximo ndmero de titulados de todas las carreras
universitarias de formacién profesional en educacién musical existentes.

* Que los participantes impartieran su docencia entre los niveles 7° afio de

ensefianza basica y 4° afio de ensenanza media.
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Andlisis.
La encuesta a docentes fue analizada, en su dimension cuantitativa, con el software
IBM SPSS Statistics 24.0. En su dimension cualitativa (una pregunta abierta, anexo
N.° 1, p.9), las transcripciones fueron importadas como elementos internos en
formato PDF en el software NVivo 10. A continuacion, se procedié a codificar
segmentos atribuibles a las categorias (nodos) de andlisis y paralelamente a esta
practica, se fue generando una codificacién in vivo, para ver si surgian nuevas
categorias en el transcurso del andlisis. Un informe de codificacion generado en

NVivo 10 se puede observar en el anexo N.° 3.
2.3.2. Analisis documental.

El andlisis documental se enmarca dentro de las denominadas ciencias de la
documentacion y su objeto es la necesidad de extractar la informacién necesaria y
relevante de las fuentes documentales primarias de investigacion (Ruiz, 2012).
Segun del Rincon, Arnal, Latorre y Antoni (1995), el andlisis documental consta de
tres fases: la fase de entrada o de input, que en esta investigacion corresponde a la
seleccion de la documentacion oficial tanto de las universidades como del
MINEDUC requerida para el andlisis, la fase de reelaboracién o throughput
enfocada especificamente al analisis profundo de dicha documentacion vy la fase
de salida u output, que en esta investigaciéon corresponde a la difusion de los

resultados en el contexto general de redaccion de informe y difusion de esta tesis.

A continuacion, se exponen las caracteristicas de los distintos documentos insertos

en esta técnica de andlisis documental:
Programas de estudio del MINEDUC.
Diseno.

En esta seccion, se expone el disefio del analisis documental de los programas de
estudio del MINEDUC, que se desarrollé de forma paralela a la aplicacién de la

encuesta a los docentes de educacion musical.
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En cada programa vigente, se analizaron cada uno de los siguientes apartados,
atentamente seleccionados por sus vinculos con la problemética de la

investigacion:

. Introduccion.

. Enfasis de la propuesta.

. Repertorio.

. Ejes.

. Objetivos de aprendizaje.

. Unidades de aprendizaje.

. Sugerencias de actividades.

En cada uno de estos apartados, se identificaron toda una serie de segmentos, segtin
las categorias expuestas en la tabla 9, que aportaron al andlisis de la inclusion y

exclusion de MPU en estos documentos oficiales del MINEDUC.
Muestra.

Para este estudio se consideré el curriculum vigente del MINEDUC segtin el plan
nacional de educacién regido por la Ley General de Educacién (Ley 20.370 o LGE)
del ano 2009. Si bien el curriculum nuevo habla de “bases curriculares”, el
documento que el docente utiliza para su trabajo de aula sigue denominandose
“programas de estudio”. En este momento coexisten programas de estudio de la
nueva ley y de la anterior. Los nuevos programas corresponden a los niveles desde
primer ano de ensefianza basica hasta segundo afo de ensefianza media, ya que
en los niveles tercero y cuarto afio medio ain no se ha realizado la actualizacién

curricular.

A su vez, se tomd la decision metodolégica de incluir en este andlisis solamente
los programas de estudio de séptimo afo de ensefianza bdsica a cuarto afio de
ensefianza media, por ser estos los cursos en los que, principalmente, ejercen su
labor profesional los docentes de educacién musical titulados, como ya se ha

comentado con anterioridad.
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Todos estos programas son de dominio publico y se puede acceder a ellos en la

pagina web oficial del MINEDUC.
Andlisis.

Para facilitar el analisis, todos los programas seleccionados fueron importados
como elementos internos en formato PDF en el software NVivo 10. A continuacion,
se procedio a codificar segmentos atribuibles a las categorias (nodos) de andlisis y
paralelamente a esta practica, se fue generando una codificacion in vivo, para ver
si surgian nuevas categorias en el transcurso del andlisis. Se puede observar un
informe en NVivo 10 con la codificacién de este andlisis documental en el anexo

N.° 4.
Estructuras curriculares de carreras de pedagogia en educacion musical.
Diseno.

A continuacién se expone el disefio del analisis documental de estructuras
curriculares de carreras universitarias de formacién profesional docente en la

especialidad de mdsica.

El analisis se dividié en dos fases, la primera orientada a analizar perfiles de egreso
u objetivos y la segunda al andlisis de mallas curriculares. En cuanto a las mallas
curriculares, solo se analizaron las asignaturas vinculadas a las areas de formacién

musical, no considerando las asociadas a la formacién pedagégica.
a) Perfil de egreso/objetivos (PDEO).

Se agrupé en este ambito lo que algunas universidades definen como perfiles de
egreso, en algunos casos objetivos y en otros, descripcion de la carrera,
considerando que cualquiera de estos tres enunciados hace referencia a los fines
formativos del programa. Estos fines formativos corresponden a un enunciado en
el que cada programa académico expone las principales caracteristicas de su
formacién con miras a lo que debe desarrollar e internalizar el estudiante en el
momento de egresar de la universidad. Aqui se explicitan, en el caso de existir, las

competencias a desarrollar por el plan. No existe una estructura rigida para este
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apartado y es aqui donde cada carrera se diferencia de las demas, es donde se
expone la coherencia con el modelo educativo de su universidad y es desde esta
reflexion desde donde se generan los objetivos del plan de estudio (en el caso de
estar declarados), la malla curricular y los programas de cada asignatura. Estos
perfiles de egreso u objetivos, a partir de este punto seran siempre denominados

PDEO.
b) Mallas curriculares.

Una vez analizados los PDEO, se procedi6 a analizar las mallas curriculares, con
el fin de contrastar los datos observados en los PDEO con el nombre de las
asignaturas de cada plan de estudio. La malla curricular, conocida también como
fluxograma, corresponde a la grafica resumida de asignaturas declaradas en el plan
de estudio. Facilita visualmente la comprensién del plan y su desarrollo temporal.
Su estructura corresponde a una separacion por semestres de la totalidad de
asignaturas correspondientes al plan de estudio, con indicacion de horas o créditos
asignados, su cardcter teérico o practico, si se consideran prerrequisitos y si
corresponde a asignaturas obligatorias u optativas. Esta estructura, en principio,

deberia guardar relacién con los PDEO.
Muestra.

Cada una de las dieciséis carreras de formacién del profesorado de musica cuenta
con estructuras curriculares independientes, autébnomas. Cada una de ellas delimita
qué ambitos de esa estructura son de dominio piblico y cudles no. Para efectos de
esta investigacion, se realizd, en primer lugar, una bulsqueda de toda la
documentacion disponible en la web, mediante distintos criterios de busqueda,
esto permitié tener acceso a quince mallas curriculares y PDEO de carrera. Estos

documentos pueden ser observados en el anexo N.° 5.
Analisis.

Para facilitar el analisis, los programas de estudio fueron importados como
elementos internos en formato PDF en el software NVivo 10. A continuacién, se

procedi6 a codificar segmentos atribuibles a las categorias (nodos) de analisis y
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paralelamente a esta practica, se fue generando una codificacion in vivo, para ver
si surgian nuevas categorias en el transcurso del estudio. Se puede observar un

informe de codificacién en NVivo 10 en el anexo N.° 6.
2.3.3. Entrevistas semiestructuradas.

La entrevista es uno de los instrumentos mas utilizados para la obtencién de
informacién especifica en ciencias sociales. “Permite recoger informacion sobre
acontecimientos y aspectos subjetivos de las personas: creencias y actitudes,
opiniones, valores o conocimiento, que de otra manera no estarian al alcance del
investigador” (del Rincon et al., 1995, p.307). Es importante destacar que, en el
caso de las entrevistas, incluso si entrevistador y entrevistado hablan el mismo
idioma, las palabras pueden tener distintas connotaciones que se engloban en las
similitudes o diferencias culturales de ambos (Rubin y Rubin, 1995, p.18). Es por
esta misma razon que, en el caso particular de esta investigacion, juega a favor el
hecho de que el investigador sea un par, desde la perspectiva académica y
administrativa, de los entrevistados, puesto que durante muchos afos ostentd

cargos como docente y como director de carrera en dos universidades del pais.

Si enfocamos las entrevistas desde una perspectiva cualitativa, veremos que estas
son flexibles y dinamicas (Taylor, Bogdan, 1990, p.101) por lo que, para efectos de
esta investigacion, se adopt6 la clasificacion de del Rincén et al. (1995, pp.310-

312) y fueron entrevistas semiestructuradas, dirigidas e individuales.

Para cada entrevista se generé una pauta de preguntas vinculadas a tematicas
relacionadas con la problemdtica de la investigacion. Al ser entrevistas
semiestructuradas, esta pauta podia ir sufriendo modificaciones de estructura,
orden de las preguntas, exclusién o inclusién de preguntas, en funcién de las

dindmicas particulares de cada entrevista.

A continuacion, se presentan las caracteristicas de las entrevistas semiestructuradas

incluidas en esta investigacion:
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Entrevistas semiestructuradas a docentes de educacion musical.
Diseno

Para profundizar en las tematicas abordadas en la encuesta —descrita en el punto
2.3.1. de este marco metodolégico- se opté por realizar una entrevista

semiestructurada a una muestra de los mismos participantes de esta encuesta.

Estas entrevistas se realizaron por videoconferencia y fueron registradas en audio
con el consentimiento de cada uno de los docentes participantes. Se establecié un
compromiso con cada docente de dar un tratamiento confidencial a la informacién
obtenida. La pauta de preguntas gir6 en torno a tépicos a abordar vinculados a la
problemdtica y a los objetivos de esta investigacion, buscando profundizar en la
temdtica abordada en la encuesta. Estas entrevistas se concretaron entre los meses
de abril y junio de 2017. A continuacién, se presenta una tabla con la relacién

entre objetivo especifico, temdticas abordadas e items:

Tabla 5. Relacion entre objetivo especifico, topicos abordados y preguntas de las entrevistas
semiestructuradas a docentes de educaciéon musical

Objetivo Topicos abordados

especifico

Conocer EW Uso de las MPU en practicas  ;Qué nivel de inclusién tienen las MPU en tus clases y
posicion (JW educativas talleres extracurriculares?

profesorado de
masica chileno ;Como trabajas el analisis de la musica en tus clases?
frente a la

q » Cuando trabajas en audicién musical ;a qué dmbitos les
inclusion de las

L. das mas relevancia?
musicas

populares
urbanas en sus
practicas
educativas

;Qué es mas importante en tus clases? ;Que el estudiantado
trabaje la mdsica desde la partitura o desde el oido,
memoria e imitacion?

sHay espacios para la creatividad y la creacién en tus
clases? ;De qué manera se fomentan?

sLes presentas a tus estudiantes la diferencia entre mdsica
buena y misica mala?

MPU en etapa de formaciéon  ;Crees que lo entregado por tu universidad te permite
profesional incluir de buena forma las MPU en tus clases y talleres
extracurriculares?

;Qué caracteristicas deberia tener la formacién del
profesorado de mdsica?
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Consideracion de intereses ;Has tenido conflictos con tus estudiantes desde la
de sus estudiantes perspectiva de los repertorios a trabajar en tus clases?

sIncluyes las propuestas e intereses de tus estudiantes en el
momento de planificar tus clases?

Muestra

La seleccién de esta muestra para estas entrevistas fue por conveniencia, debido a
las escasas probabilidades de optar por otro tipo de muestreo a distancia. Se

seleccionaron docentes que, en su conjunto, pudieran cumplir con los siguientes

criterios:
. Docentes que hubieran participado en la encuesta aplicada.
. Dos docentes de la zona norte del pais, dos de la zona central y dos

de la zona sur.

. Dos docentes con menos de cinco anos de docencia, dos entre cinco
y diez afos y dos con mas de diez anos de docencia.

. Tres docentes titulados en universidades publicas y tres en
universidades privadas.

. Que al menos tres hubieran dictado clases en alguna carrera
universitaria de formacién profesional docente en educacién musical.

. Que al menos uno tuviera estudios de postgrado.

Para conformar la muestra se realizaron diversos tipos de contacto via mensajeria,
correos electronicos y Ilamadas telefénicas. La mezcla de los criterios expuestos
con el mecanismo de contacto ya mencionado, permitié la concrecion de seis
entrevistas semiestructuradas con docentes participantes de la encuesta. Los

docentes participantes fueron:

e Andrés Martorell Guerra, titulado de la Universidad Academia de
Humanismo Cristiano. Se desempefia como docente en Santiago, Regién

Metropolitana.
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* Jorge Andaur Gonzalez, titulado de la Universidad de Chile sede Arica. Se
desempeia como docente en Iquique, Regién de Tarapacd. Ha dictado
clases en carreras de formacion profesional docente en educaciéon musical.

* Loreto Martinez Andaur, titulada de la Universidad Austral. Se desempefa
como docente en Panguipulli, regién de Los Rios. Directora de un centro
educativo artistico.

* Paula Huerta Cajas, titulada de la Universidad Metropolitana de Ciencias de
la  Educacién. Se desempefia como docente en Santiago, Region
Metropolitana. Estudios de doctorado en tecnologia educativa. Presidenta
del la filial chilena del Foro Latinoamericano de Educacion Musical,
FLADEM Chile. Ha dictado clases en carreras de formacion profesional
docente en educaciéon musical.

* Radl Rodriguez Olcay, titulado de la Universidad de La Serena. Se
desempeia como docente en La Serena, Region de Coquimbo. Ha dictado
clases en carreras de formacioén profesional docente en educaciéon musical.

* Rolando Angel-Alvarado, titulado de la Universidad de Playa Ancha. Se
desempeia como docente en Valparaiso, Regién de Valparaiso. Magister en

Administracion Educacional y Doctor en Humanidades y Ciencias Sociales.
Analisis.

Para facilitar el analisis, las transcripciones de estas entrevistas a docentes (anexo
N.° 7) fueron importadas como elementos internos en formato PDF en el software
NVivo 10. A continuacién, se procedié a codificar segmentos atribuibles a las
categorias (nodos) de analisis y paralelamente a esta practica, se fue generando una
codificaciéon in vivo, para ver si surgian nuevas categorias en el transcurso del
estudio. Se puede observar un informe de codificacion en NVivo 10 de estas

entrevistas en el anexo N.° 8.
Entrevistas encargadas drea de musica, unidad de curriculum MINEDUC.

Para esta investigacion era muy importante poder concretar una entrevista con las
dos profesionales encargadas del area de musica, Carmen Lavanchy Bobsien y

Karen Valdivia Salinas, con el objetivo de conocer su posicion frente a la inclusion
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de MPU en la educacién musical. Se solicité con un mes de anticipacién via correo

electronico. Esta entrevista se desarrollé en las oficinas de la unidad de curriculum

del MINEDUC en la ciudad de Santiago, Chile, en septiembre del ano 2016.

Participaron en ella las dos profesionales encargadas del area. La entrevista fue

registrada en audio con el consentimiento de las profesionales participantes. Se

establecié un compromiso con las profesionales de dar un tratamiento confidencial

a la informacion obtenida.

A continuacién, se presenta una tabla con la relacion entre objetivo, topicos

abordados y las preguntas que guiaron la entrevista:

Tabla 6. Relacion entre objetivo especifico, topicos abordados y preguntas de la entrevista semiestructurada

a encargadas MINEDUC

Objetivo especifico

Conocer la posicion
de directivos y
académicos de
carreras
universitarias de
formacion
profesional docente
y de encargados
curriculares del area
de mdsica del
Ministerio de
Educacion frente a
la inclusion de las

musicas populares
urbanas en la
educacion musical

Analisis

Topicos abordados

Inclusién de las MPU en
programas del
MINEDUC

Preguntas

;Creen que existe un tratamiento equilibrado de las
distintas musicas en los programas del MINEDUC?

sCudles fueron los fundamentos para incluir MPU en los
programas del MINEDUC?

;Consideran que deberia existir una mayor presencia de
MPU en la formacién del profesorado de musica?

Consideracion de
intereses de docentes de
educacién musical

sExisti6 algln tipo de retroalimentacién con los docentes al
momento de estructurar los actuales programas del
MINEDUC?

Innovacioén curricular

conocimiento si las innovaciones
MINEDUC
consideradas por el profesorado y por las carreras de
formacion docente?

;Tienen  algin

curriculares que propone el son bien

Vinculacién y
autonomia de carreras
universitarias de
formacién  profesional
docente en educacion

musical

sExiste algin grado de vinculacién con las carreras de
formacion del profesorado de mdsica?

sCudl es su opinién respecto de la autonomia formativa de
las carreras formacién del profesorado de musica?

Para facilitar el andlisis, la transcripcion de la entrevista a las encargadas del

curriculum ministerial (anexo N.° 9) fue importada como un elemento interno en
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formato PDF en el software NVivo 10. A continuacién, se procedié a codificar
segmentos atribuibles a las categorias (nodos) de andlisis y paralelamente a esta
practica, se fue generando una codificacién in vivo, para ver si surgian nuevas
categorias en el transcurso del estudio. Se puede observar un informe en NVivo 10

con la codificacion de esta entrevista en el anexo N.° 10.

Entrevistas semiestructuradas a directores y directoras de carreras de

pedagogia en educacion musical.
Diseno

Para poder conocer la posicién de directores y directoras de carreras universitarias
de formacion profesional docente en educacién musical, se consider6 que el
establecer una entrevista semiestructurada con ellos seria la mejor manera de lograr
este objetivo. Estas entrevistas se desarrollaron en Chile en forma presencial, se
concretaron en los despachos de cada uno de los directores y directoras y fueron
registradas en audio con el consentimiento de cada director y directora,
asegurandoles a todos ellos y ellas un tratamiento confidencial de la informacién
obtenida. La pauta de preguntas gir6 en torno a tépicos a abordar vinculados a la
problemdtica y a los objetivos de esta investigacion, tal como se representa en la

siguiente tabla:

Tabla 7. Relacion entre objetivo, tépicos abordados y preguntas de la entrevista semiestructurada a directores
y directoras de carreras universitarias

Objetivo especifico  Tépicos abordados

(G IV MEW LWLl Inclusion de las MPU enel  ;Qué nivel de inclusion poseen las MPU en el plan de
de directivos y [ESIEUKe[SRNello estudio de la carrera que Ud. dirige?
académicos de

carreras ;Considera que deberia incrementarse la presencia de

Universitarias de MPU en el plan de estudio de la carrera?

formacion

. Inclusién de las MPU en  ;Existen agrupaciones musicales, al interior de la carrera,
profesional docente

y de encargados
curriculares del area

actividades de vinculacion  que incluyan MPU y en las que participen estudiantes y/o
con el medio académicos?

de  mdsica  del — - . - . -
Inclusién de las MPU en ;A qué repertorio musical asignan una mayor relevancia

Ministerio de
Educacion frente a la

las préacticas educativas de  en sus practicas educativas los académicos de la carrera
los académicos que Ud. dirige?

inclusion de las
formadores

musicas populares
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urbanas en

educacion musical

Muestra.

la

Innovacion curricular

asociada a las MPU

;Considera  pertinente  realizar  modificaciones
curriculares en la carrera que Ud. dirige tendientes a

incrementar la presencia de MPU?

;Cree que los docentes de la carrera que Ud. dirige
deberfan incluir una mayor cantidad de contenidos
asociados a las MPU?

sPropiciaria modificaciones curriculares en su carrera
con el fin de incluir en un mayor grado a las MPU?

Percepcién de opiniones
de
respecto al plan de estudio

los académicos

sHa percibido que académicos de la carrera que Ud.
dirige consideren pertinente realizar modificaciones
curriculares para incrementar la presencia de MPU?

de
los

Consideracion
de
estudiantes de la carrera

intereses

El estudiantado de su carrera ;Qué relevancia le asignan
a la inclusién de MPU en su proceso de formacion?

de
intereses de los titulados

Consideracion

Los titulados de su carrera ;Qué relevancia le asignan a
la inclusién de MPU en su proceso de formacién?

;Qué nivel de consideracién tienen en el plan de estudio
las apreciaciones o intereses de sus titulados?

En una primera etapa, se enviaron correos electrénicos a los directores y directoras

de las dieciséis carreras universitarias, obteniendo respuesta Ginicamente de cuatro

de estos. Con posterioridad, se procedié a llamar por teléfono a las secretarias de

los directores restantes, obteniendo la confirmaciéon de dos mds, hecho que

configuré una muestra total de siete directores. Los directores entrevistados fueron:

* Maria Angélica Rueda Labarrera. Directora de Pedagogia en Mdsica,

Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso (PUCV).

* Pablo Armijo Plaza. Director de Pedagogia en Educacién Media con

mencién en Artes Musicales. Universidad Tecnolégica de Chile Inacap

(INACAP).

* Carlos Sanchez Cunill. Director de Pedagogia en Artes Musicales para

Educacién Bésica y Media Universidad Mayor (U. Mayor).
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* Domingo Pavez Gonzalez. Director de Licenciatura en Educacién vy
Pedagogia en Educaciéon Musical. Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacién (UMCE).

* Juan Carlos Poveda Viera. Director de Pedagogia en Musica mencion en
Direccién Coral o Direccién de Conjunto Instrumental o Direccién de
Orquestas Infantiles y Juveniles. Universidad Alberto Hurtado (UAH).

* German Greene Cuadra. Director de Pedagogia en Educacién Artistica en
Ensefianza Basica y Media. Universidad Catélica Silva Henriquez (UCSH).

* Adriana Balter Diamand. Directora de Pedagogia en Educacién Musical

para la Educacién Parvularia y Basica. Universidad Andrés Bello (UNAB).
Validacion.

Para estas entrevistas, se opté por realizar una pauta de validacién con dos
directores que no participarian en las entrevistas, Raul Aranda Riveros, exdirector
de carrera de la PUCV y Laura Diaz Vidiella, directora de una carrera universitaria
que no fue considerada para este estudio por estar en proceso de cierre. Se les
envié una pauta por correo electronico y fue respondida por ambos. Sus
comentarios y sugerencias fueron considerados en el momento de efectuar las
entrevistas. Las pautas de validacion respondidas se pueden observar en el anexo

N.c11.
Analisis.

Para facilitar el analisis, las transcripciones de las entrevistas a directores y
directoras de carreras (anexo N.° 12) fueron importadas como elementos internos
en formato PDF en el software NVivo 10. A continuacion, se procedié a codificar
segmentos atribuibles a las categorias (nodos) de andlisis y paralelamente a esta
practica, se fue generando una codificacién in vivo, para ver si surgian nuevas
categorias en el transcurso del estudio. Se puede observar un informe en NVivo 10

con la codificacion de estas entrevistas en el anexo N.° 13.
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2.3.4. Grupo de discusion.
Diseno

Para profundizar en el analisis de la informacién obtenida en la aplicacién del
analisis documental de PDEO y mallas curriculares, ademas de las entrevistas
semiestructuradas a directores y directoras de carrera, se observé la necesidad de
agregar una tercera técnica en el ambito de carreras universitarias de formacién
profesional, y de esta forma abordar de mejor manera las relaciones entre este

ambito y los enfoques descritos en el marco tedrico de esta investigacion.

El grupo de discusion es una técnica de investigacion social que busca analizar el
efecto que se produce de la confrontacién de discursos individuales en un contexto
grupal y como esto podria generar un discurso grupal o de consenso (Ibdfez, 1996,

p.62).

Para profundizar en el andlisis de la inclusion de MPU en la educacién musical, y
para contrastar la informacién obtenida con la del andlisis documental y entrevistas
a directores de carrera, se generé una pauta de tépicos a abordar en el grupo de
discusion. Esta pauta tendria un cardacter flexible debido a la libertad que puede

generar una técnica de estas caracteristicas. La pauta se refleja en la siguiente tabla:

Tabla 8. Relacion entre objetivo especifico, tépicos abordados y preguntas del grupo de discusion

Objetivo especifico  Tépicos abordados Preguntas

(G LIV MEW WOl Posicion frente al énfasis que dael  ;Qué opinién les merece que la mayorfa de los
([ TG S profesorado a las MPU en sus docentes encuestados en esta investigacion
académicos ([l practicas educativas utilicen preferentemente MPU en sus clases?

carreras

universitarias Rl Autodidactismo en la inclusién de  ;Consideran negativo el hecho que el profesorado
formacion MPU por parte del profesorado utilice estrategias autodidactas en el momento de
profesional docente incluir MPU en sus prdcticas educativas?

y de encargados
curriculares del area

de e FI@ Propuestas del MINEDUC vy ;Se debe dar relevancia a los programas del
Ministerio P autonomia de carreras  MINEDUC en el momento de disefiar planes de
Educaciontientenis universitarias de  formaciéon estudio de carrera o la universidad deben

profesional docente mantener una exclusiva autonomfia formativa?

inclusion de las
musicas populares
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urbanas en la

educacion musical

Muestra.

Para efectos de esta investigacién, se enviaron correos solicitando poder aplicar
esta técnica a los cuerpos académicos de tres universidades. Solo una de ellas

acepté de manera favorable esta solicitud.

El grupo de discusién se desarroll6 en dependencias de la Universidad de La Serena
(ULS), con académicos de la carrera de Pedagogia en Educacién Musical. El
director del departamento fue la persona encargada de seleccionar a los
académicos que conformarian el grupo, bajo criterios delimitados por el

investigador. Los criterios fueron los siguientes:

. Diversidad generacional (diferencia de afios de trabajo en la carrera).
. Diversidad de caracter de las asignaturas que impartian (tedrica,
instrumental, didactica).

. Diversidad de posiciones frente a las MPU (académicos de perfiles

asociados a lo clasico, a lo tradicional y a lo popular)

La dindmica anterior se concreté con la participacion de ocho académicos. El
grupo de discusion fue grabado en audio con el consentimiento de todos los
participantes. Se estableci6 un compromiso con los académicos de dar un
tratamiento confidencial a la informacién obtenida. Los académicos participantes

fueron:

* Gustavo Araya Pérez.

* Pablo Pallero King.

* Esteban Correa Astudillo.

* Mauricio Yahez Galleguillos.
* Andrés Rosson Sanchez.

* Raul “Talo” Pinto Rodriguez.

* Fernando Guede Sipima.
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* Gerardo Toro Rojas.
Analisis.

Para facilitar el analisis, la transcripcién del grupo de discusion (anexo N.° 14) fue
importada como elemento interno en formato PDF en el software NVivo 10. A
continuacion, se procedié a codificar segmentos atribuibles a las categorias (nodos)
de analisis y paralelamente a esta practica, se fue generando una codificacion in
vivo, para ver si surgian nuevas categorias en el transcurso del estudio. Se puede
observar un informe en NVivo 10 con la codificacién de este grupo de discusion

en el anexo N.° 15.
2.4. Categorias de analisis

Delimitar las categorias de analisis es un paso fundamental en todo proceso
investigativo. Para este estudio, las categorias guardaron una relacién directa con
el objetivo general: Analizar la inclusion y exclusion de las musicas populares
urbanas en ambitos de la educaciéon musical chilena. Para poder acceder a
informacion relevante dentro del amplio volumen de datos obtenidos gracias a las
diversas técnicas de investigacion, las categorias permitieron identificar y codificar
segmentos, organizando la informacién y proporcionando los insumos necesarios
para interpretar y discutir dichos datos. Si bien del andlisis de los datos fueron
surgiendo elementos que podian constituirse como categorias emergentes, se optd
por incluir estos elementos —vinculados principalmente al paradigma estético-
formalista y a los modelos jesuita y de conservatorio—, mas adelante, en la discusion

de los resultados de esta investigacion.

Las categorias y subcategorias de analisis de este estudio junto con sus

correspondientes atribuciones se presentan en la siguiente tabla:

Tabla 9. Categorias, subcategorias de analisis y atribuciones del segmento a seleccionar

Categoria Subcategoria Atribuciones del segmento a seleccionar

Inclusiéon explicita Incluye de forma tacita el concepto “popular”. Este tipo de
de las MPU presencia muestra algin grado de énfasis en estas musicas
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(NTGUET I ERE Inclusion implicita  Incluye de forma implicita el concepto “popular”, sin
MPU de las MPU mencionarlo directamente. Este tipo de presencia da cuenta de
una inclusién sin un énfasis especifico

Razones de Explica razones de inclusién de las MPU. Puede ser con
inclusion de las referencias explicitas o implicitas. Puede ser generada desde
MPU una valoracién positiva o negativa de las razones descritas

SCIIETd G I ERE Exclusion explicita  Excluye de forma directa el concepto “popular”. Este tipo de
MPU de las MPU exclusién da cuenta de una posicién de rechazo a la inclusién
de las MPU de manera directa

Exclusion implicita  Excluye de forma indirecta el concepto “popular”. Este tipo de
de las MPU exclusién da cuenta de una posicién de rechazo a la inclusién
de las MPU de manera indirecta

Razones de Explica razones de exclusion de las MPU. Puede ser con
exclusién de las referencias explicitas o implicitas. Puede ser generada desde
MPU una valoracién positiva o negativa de las razones descritas

2.5. Temporalizacion de la investigacion

Esta investigacion se desarroll6 entre los anos 2014 y 2018. El trabajo de campo se

efectud entre los afos 2015 y 2017.

Si bien el disefio de investigacion permitié una continua interaccién entre el marco
tedrico y los datos que iban surgiendo en la aplicacion de las técnicas asociadas al
marco metodolégico, en términos generales, la secuencia de las fases seguidas para

su desarrollo se presenta en la siguiente tabla:

Tabla 10. Temporalizacion de la investigacion

Fases de la investigacion Temporalizacion

Revision bibliografica para delimitar el marco teérico Diciembre 2014 — abril 2015

Disefio y estructuracion inicial del marco metodologico Marzo - junio 2015

Diseio y validacion de los instrumentos de recoleccion de EYENENTLICAUE]

informacion

Primera aplicacion de los instrumentos de recoleccion de la [BIUIIINEIEIIIRIONNS

informacion

Primera revision de la informacion recopilada Abril - junio 2016
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Ampliacion del marco teérico Septiembre - diciembre 2016

Ajustes al marco metodolégico Enero - marzo 2017

Segunda aplicacion de los instrumentos de recoleccion de la JAIHIENIVeI{el W4

informacion

Segunda revision de la informacion recopilada mediante la utilizacion EEEiSnlIEERe Sl W

de aplicacion SPSS para la encuesta y de NVivo 10 para los datos de

caracter cualitativo

Envio de articulo revista “Neuma” Septiembre 2018

Ultimos ajustes al marco teérico, redaccién capitulos de Tesis y [ELSCRRTS UL

revisiones finales

2.6. Consultas y entrevistas a especialistas.

De forma paralela a la exploracién bibliogréfica que permitié delimitar el problema
de investigacion y, por consiguiente, el marco tedrico de esta investigacion, se
realizaron una serie de consultas, entrevistas e intercambio epistolar con doctores
especialistas de distintas areas relacionadas con el d@mbito educativo-musical. Estas
entrevistas e intercambio de correos electrénicos permitieron, no solo delimitar el
tema, sino ademas, validar la relevancia del mismo. Sus comentarios, dudas y
aportes fueron incluidos, segin iban siendo requeridos, durante el desarrollo del

estudio.

A continuacién se presenta una tabla con el nombre y cargo de los profesionales

entrevistados, modalidad de las entrevistas y la tematica abordada.

Tabla 11. Profesionales entrevistados, cargo, modalidad y tematica

Tematica

Profesional Modalidad

Entrevista Definiciéon  del  disefio

Sebastian Rodriguez [EYIo{ENels honorifico
Espinar Universidad de presencial investigacion
Barcelona

T CERZ IO Profesora  Universidad  Videoconferencia Delimitacion del tema de
Carrasco Alberto Hurtado, Chile investigacion

SVERVER AN Profesora  ESMUC  y  Entrevistas Enfoques de definiciones de
Garcia departamento de presenciales MPU desde la etnomusicologia
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José
Fernindez

Tejada

Antoni Navio Gamez

José Luis Arostegui

Plaza

Carlos Poblete Lagos

Laia Viladot

Vallverdi

Albert Casals Ibanez

Antonio Cremades

Begines

Favio Shifres

Javier
Gutiérrez

Duque

musicologia Universidad
Auténoma de Barcelona

Catedratico
Departamento pedagogia
aplicada,  Universidad
Auténoma de Barcelona

Entrevistas
presenciales

Delimitacién del tema de
investigacion: vinculacién con la

formacién de docentes

Profesor Departamento
pedagogia aplicada,
Universidad  Auténoma

de Barcelona

Entrevista
presencial

Delimitacién del tema de
investigacion, vinculacién con el

curriculum

Catedratico Did4ctica de
la  expresion
Universidad de Granada

musical,

Videoconferencia

Delimitacién del tema de
investigacion, vinculacién con la

hegemonia curricular

Director de Extension. Intercambio de Delimitacién del tema de
Universidad de correos investigacion, vinculacién con el
O'Higgins, Chile electrénicos curriculum educativo chileno
Profesora, Departamento  Entrevista Delimitacién del tema de
de didactica de la presencial investigacion, profundizacién en
expresion musical, aportes generados desde su
plastica y  corporal, participacién en tribunal de
Universidad Auténoma seguimiento de tesis

de Barcelona

Profesor, Departamento Entrevista Delimitacién del tema de
de didactica de la presencial investigacion, profundizacién en
expresion musical, aportes generados desde su
plastica y  corporal, participacién en tribunal de
Universidad Auténoma seguimiento de tesis

de Barcelona

Profesor, Universidad de Intercambio de Delimitacién del tema de
Sevilla correos investigacion, vinculacién con el

electronicos

paradigma estético-formalista

Profesor, Facultad de Intercambio de Delimitacién del tema de

Bellas Artes, Universidad  correos investigacion, vinculacién con el

Nacional de La Plata, electrénicos modelo de conservatorio y con

Argentina sus propuestas de educacion
musical decolonial

Profesor, Departamento Entrevista Delimitacién del tema de

de pedagogia. ESMUC, presencial investigacion, similitudes en

Barcelona

temas de investigacion
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3. ANALISIS DE LOS RESULTADOS

En este apartado, se analizan los resultados en torno a los datos obtenidos tras la
aplicacion de cada una de las técnicas seleccionadas para esta investigacion. La
presentacion de estos resultados se organiza desde cada uno de los dmbitos
analizados y desde el enfoque delimitado por las categorias y subcategorias de

analisis.
3.1. Ambito del profesorado de educacién musical

En este apartado se expone el andlisis de los resultados obtenidos a través de las
dos técnicas asociadas a este ambito: la encuesta aplicada a docentes de educacién
musical a nivel nacional y la entrevista semiestructurada a seis docentes
participantes de la encuesta. Al final de este apartado se presenta, del mismo modo,

dos tablas con las dos sintesis derivadas de este andlisis.

3.1.1. Encuesta a docentes de educacion musical.

Se expone a continuacion el andlisis de los principales resultados de la encuesta
aplicada a 129 de educacién musical. Se presentan, en primer lugar, los resultados
del ambito cuantitativo de la encuesta para dar paso al andlisis de la pregunta
abierta con la que concluye la encuesta y que ofrece una mayor libertad a los
docentes para opinar sobre la problematica desarrollada en las preguntas

anteriores.

Esta encuesta es respondida por 129 docentes cuyas principales caracteristicas son:

. Ser docentes pertenecientes a todas las regiones de Chile.
. Ser titulados de todos los programas de formacion existentes.
. En conjunto, imparten clases en todos los niveles correspondientes a

los ciclos de primaria y secundaria.

. En su mayoria, ser docentes que trabajan en el area geografica urbana
(96%).

. En su mayoria, ser docentes con mas de seis anos de experiencia en

aula (89%).
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a) Inclusion de las MPU en practicas educativas.

Sobre este aspecto, de los datos registrados se extrae que un 93,8% de los docentes
encuestados opina que las MPU tienen un alto nivel de inclusién en sus clases.
Cuando se observa la musica asociada al ambito clasico-académico, un 57,5%
afirma que esta musica tiene un alto nivel de inclusion. Por otro lado, un 87,6% de
los docentes encuestados afirman incluir en un alto grado la musica asociada al

ambito tradicional-folklérico, tal como indica el siguiente grafico:

Figura 11. Inclusiéon de mdsicas populares,
clasicas y tradicionales
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Asi, se aprecia que los docentes participantes incluirian en sus clases tanto las
musicas populares como las tradicionales por encima de las musicas del ambito

clasico-académico.

Las MPU que mas declaran incluir corresponden al rock (89,1%), nueva cancién
chilena (87,6%) y pop (82,2%). Estas musicas incluidas provienen principalmente
de América del Sur (93%), Europa (71,9%) y América del Norte (69,5%). De esta
informacion se puede deducir que los docentes participantes incluirian
preferentemente musicas asociadas a los géneros del rock y el pop, pero sin perder
cercania con otros géneros mas ligados a la esencia nacional y latinoamericana,
sobre todo si se consideran dos factores: primero, que tanto el rock como el pop
que declaran utilizar podria tener ademas un origen nacional o latinoamericano y
segundo, que existe una fuerte presencia de América del Sur en las respuestas

asociadas a la procedencia de las musicas presentes en sus clases.

Desde la perspectiva de los ambitos educativos en los que incluyen estas musicas,
los encuestados declaran utilizarlas preferentemente en ejecuciéon instrumental

(96,1%), practica de conjuntos (89,1%) y actividades asociadas a la voz-canto
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(85,2%). Estos datos indican que los docentes encuestados darian espacios de
inclusion a estas musicas principalmente en ambitos practicos de la actividad
educativo-musical, en contraste a una menor inclusién en ambitos asociados a lo

teodrico.

Si se analizan relaciones significativas (con una significacién (p) de la prueba Chi-
cuadrado menor a 0,05 existirian relaciones significativas) entre el nivel de
inclusion de las MPU por parte de los docentes encuestados con variables
relevantes de la encuesta, es posible destacar que no se hallan diferencias
significativas ni entre el nivel de inclusién de las MPU vy el tipo de universidad en
el que estudiaron los docentes (estatal, privada, privada-tradicional) (x2= 0,833; gl
=2; p=0,659), ni entre el nivel de inclusién de las MPU y las zonas del pais donde
han trabajado los docentes en los Gltimos 5 afios (x2=3,109; gl = 2; p = 0,237), ni
entre el nivel de inclusién de las MPU vy los afios de experiencia laboral de los
docentes encuestados (x2= 0,946; gl = 2; p = 0,711), ni tampoco entre el nivel de
inclusion de las MPU por parte de los docentes que imparten clases en colegios
municipales y los que las dictan en centros subvencionados y pagados (x2= 1,92;

gl=1,p=0,259).
b) Inclusion de las MPU en etapa de formacion universitaria.

Cuando se les consulta por los ambitos en los que lograron aprendizajes
significativos de MPU en su época de formacién universitaria, un 62,1% declara
haberlos logrado en grupos musicales creados fuera de su universidad, un 61,3%
expone que los logré en el aprendizaje informal de algtn instrumento musical y un
58,9% que los logré en actividades de esparcimiento fuera de la universidad. Solo
un 10,5% declara haber logrado aprendizajes relevantes asociados a las MPU en
instancias formales universitarias, tal y como se puede apreciar en el siguiente

grafico:
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Figura 12. Aprendizaje relevante de MPU en época
formacion universitaria
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De esta informacion se deduce que los docentes participantes declaran haber
tenido aprendizajes significativos de MPU principalmente en ambitos informales
en la época correspondiente a su formacién profesional universitaria. Si se analizan
relaciones significativas en la inclusiéon de las MPU en la etapa de formacién
universitaria de los docentes encuestados con variables relevantes de la encuesta,

es posible observar que:

. Se hallan diferencias significativas entre los docentes que declaran
haber tenido aprendizajes relevantes de MPU en ambitos formales y el tipo
de universidad en la que estudiaron. Si bien los que estudiaron en
universidades estatales y en universidades privadas tradicionales
manifiestan haber tenido aprendizajes relevantes en ambitos formales en un
nivel similar (6,8% - 6,7%) los titulados de universidades privadas plantean
haber tenido un nivel mayor de aprendizajes relevantes (17,8%). De esta
informacion es posible derivar que existiria un grado de relacién entre
aprendizajes significativos de MPU en su etapa universitaria y el tipo de
universidad en que estudiaron, ya que los docentes titulados en
universidades privadas exponen haber tenido una mayor presencia de
aprendizajes relevantes en ambitos formales universitarios.

. Se hallan diferencias significativas entre los docentes que declaran
haber tenido aprendizajes relevantes de MPU en dmbitos formales y su
experiencia laboral (x2: 12,441; gl = 4; p = 0,013). Esta relacion es

moderadamente débil (V de Cramer = 0,224). Los que llevan méas de 10 afos
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de docencia declaran haber tenido menos aprendizajes significativos
relevantes de MPU en ambitos formales universitarios (3,5%) que los que
llevan entre 6 y 10 afos de docencia (7,1%) y menos que los que llevan 5
o menos anos de ejercicio docente (23,1%). De esta informacion es posible
pareciar que, a mayor cantidad de afos de experiencia docente, existiria
una menor presencia de aprendizajes relevantes de MPU en la etapa de

formacion profesional universitaria de los docentes participantes.
¢) Factores que determinan el uso actual de las MPU.

Por otra parte, al intentar identificar los factores que determinan el actual uso
educativo que dan los docentes participantes a las MPU, un 65,5% sostiene que
estd determinado por sus propios gustos personales, un 64,7% menciona las
competencias musicales que han desarrollado en forma autodidacta y un 63,8% la
retroalimentacién de conocimientos con sus propios estudiantes, mientras que solo
un 25,2% valora positivamente su formacién universitaria en este ambito, como se

representa en el siguiente grafico:

Figura 13. Factores que determinan uso de MPU
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Nivel de valoracion

Los datos recogidos reflejan una escasa valoracion de las instancias formales
universitarias entre los factores que determinarian el uso educativo que dan los
docentes participantes a las MPU, reafirmandose este dato con la alta valoracién

que los docentes darian a sus competencias musicales autodidactas. Es importante
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ademas destacar la alta valoracién que manifiestan respecto a la retroalimentacion

con sus propios estudiantes.

Del mismo modo, se manifiestan pocas relaciones significativas en los factores que
influyen en el actual uso educativo que dan los docentes a las MPU y variables

relevantes de la encuesta, no obstante estas informaciones, se destaca lo siguiente:

* Se hallan diferencias significativas entre la valoracién que dan los
docentes a su formacién profesional universitaria y el tipo de universidad
en la que estudiaron (x2: 12,910; gl = 6; p = 0,044), aunque esta relacion
es moderadamente débil (V de Cramer = 0,232). Los docentes que
estudiaron en universidades privadas manifiestan una valoracién mayor
hacia este factor (64,7%) que los titulados en universidades estatales
(46,4%) y los de universidades privadas tradicionales (40%). Con esta
informacion se reiteraria una diferencia existente entre los titulados en
universidades privadas y los de los otros dos tipos de universidades
expuestas anteriormente al relacionar el nivel de inclusion de las MPU

con los tipos de universidades en las que estudiaron.
d) Razones por las que incluyen las MPU.

Cuando se les pregunta las razones por las que incluyen MPU en sus clases, las
alternativas mas valoradas por los docentes participantes son: para un 72,7%, por
ser la musica de preferencia de sus estudiantes, para un 69,5% para dar a sus
estudiantes la oportunidad de acceder a todos los estilos y géneros en sus clases,
mientras que para un 58,6% la razén determinante es que el estudiantado,
habitualmente, posee instrumentos musicales asociados a estas mdsicas. Entre las
alternativas con menor valoracion entre las razones de inclusion se encuentran: la
solicitud de directivos de sus centros (2,3%), el haber percibido una mayor cercania
de los padres en el proceso de aprendizaje (29,7%) y el presentar mayor facilidad
para el proceso de aprendizaje de un instrumento musical (37,5%), como se puede

ver en el siguiente grafico:
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Figura 14. Razones por las que incluyen MPU
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De esta informacion se observa, como elemento a destacar, una alta valoracién,
entre las razones de inclusion de las MPU, de las preferencias de sus estudiantes,
hecho que reforzaria los resultados ya expuestos de los factores que determinan el
uso de las MPU, en donde la retroalimentacién con sus propios estudiantes posee,

a su vez, una alta valoracion.
Pregunta abierta.

En torno al andlisis de la pregunta abierta, es posible rescatar informacion

vinculable a las categorias de andlisis propuestas.

En relacién con las razones por la que los docentes incluyen las MPU en sus clases,
ademas de las razones propuestas en la encuesta, las respuestas a la pregunta
abierta ofrecen informacién relevante. Se puede destacar lo expuesto por el

siguiente docente:

Es importante en la educacién actual tomar en cuenta los intereses de los estudiantes,
incluir sus necesidades con respecto a lo que quieren de la asignatura. De alguna
forma hacerlos participes activos de su propia formacion sin olvidar que el profesor
es un guia de los conocimientos a entregar. (docente encuestado N.° 29, anexo N.°

2,p.14)

En esta respuesta, que refuerza lo analizado en la encuesta, es posible ver una

mayor implicacién con su alumnado, al llevar el concepto “gustos” hacia un plano
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de mayor profundidad como el de los “intereses” y las “necesidades”, dos
conceptos vinculables, ademas, al enfoque filoséfico praxial. Por otro lado, cuando
menciona la relevancia de hacer que los estudiantes sean “participes activos de su
propia formacién” se acercaria a los principios educativos de la teoria educativa

del constructivismo.

De la misma forma, un hecho que hay que destacar del analisis de las respuestas
abiertas, es que entregan una informacién valiosa sobre las razones de exclusién
de estas musicas en la educacion musical formal. Aqui surge el rechazo hacia el

género del reggaetén, uno de los géneros de las MPU:

y no ensalzar la musica como el reggaetén que no tiene sustancia poética ni musical,
es como darle relevancia a la comida chatarra, que puede ser muy apetitosa, pero
no nutritiva en la formacién musical seria de un alumno. (docente encuestado N.°

117, anexo N.° 2, p.15)

Aqui el docente argumenta el rechazo a esta musica desde una perspectiva dual: a
nivel de los textos y a nivel musical. El docente hace una analogia con tipos de
comidas poco saludables y con la nutricién, al sugerir que la musica es algo
“externo” al alumno, que debe conocer, aceptar e internalizar, sin considerar las
caracteristicas de los vinculos que puede poseer el estudiante con el género
mencionado. Por otro lado, menciona que el objetivo de la educaciéon musical es
que sea “seria”, asignando como principal elemento de esta seriedad, bajo su punto
de vista, la exclusién de géneros que no aporten al objetivo de acercar al

estudiantado al conocimiento de los elementos internos de la mdsica.

Vinculada a esta vision, otras de las razones de rechazo que se pueden observar en
la informacion entregada por la pregunta abierta de la encuesta, se relaciona con
la tendencia por parte de los docentes a dar relevancia en sus clases al cultivo y
cuidado del patrimonio local y latinoamericano, sobre todo el que se acerca a la

|//

imagen que se tiene de “identidad cultural”, a los esfuerzos por mantener el sistema
educativo y mas particularmente, a la educacién musical fuera del alcance de la

“globalizaciéon”, centrando la labor de la educaciéon musical formal en el
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conocimiento y valoracion por parte del estudiantado de las musicas que

pertenecen a su contexto, tal y como es posible observar en el siguiente segmento:

La musica popular urbana es relevante ya que es propia del acervo cultural que todos
tenemos incorporado, pero no es la panacea para conseguir resultados culturales
profundos, prefiero hacer mas hincapié en la musica folclérica y con raiz folclérica,
para mi es importante el cultivo de nuestras tradiciones. (docente encuestado N.°

117, anexo N.° 2, p.15)

Mientras, por otra parte, otra de las razones de exclusion que puede extraerse del
discurso de los docentes en las respuestas a la pregunta abierta de la encuesta, gira
en torno a la dificultad que podria presentar el acercamiento de los educadores a
este tipo de musica, si se considera la actualizacion permanente que esta exige al
docente: “Considero que es dificil trabajar en este tipo de musica ya que es
cambiante y siempre se va renovando afo tras afo, lo cual presenta el desafio
constante para el docente para ir conectandose con las musicas y formas actuales”

(docente encuestado N.° 4, anexo N.° 2, p.13).

Y aln, otro elemento de rechazo a tener en cuenta, que surge en la pregunta abierta
de esta encuesta, es el de “calidad”, la que en gran medida estaria determinada por
los componentes internos de la mdsica, sin considerar las dimensiones extra-
artisticas del fendmeno musical: “ en si no es un contenido pobre, a mi parecer, la
clave esta en buscar o seleccionar el repertorio adecuado, de calidad y que aporte
al crecimiento musical de los alumnos, a veces, uno debe sacrificar el gusto
personal” (docente encuestado N.° 63, anexo N.° 2, p.14). En este segmento, el
principal argumento con el que se relacionaria el repertorio de calidad es el
“crecimiento musical”, reforzando la idea de que la finalidad de la educacién
musical formal se circunscribiria a aportar al desarrollo del estudiante
exclusivamente desde las dimensiones internas de la mdsica. Por otro lado, y ya
para acabar este apartado, comentar que, al mismo tiempo, surgen patrones de
rechazo al abordar desde la dimension de los recursos didacticos, vinculado a la
poca oferta de partituras: “(...) falta material de apoyo en partituras para fomentar
el estudio y analisis de la mdsica popular” (docente encuestado N.° 15, anexo N.°

2, p.13). Este segmento representaria una posicion que, claramente, genera
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problemas en la inclusion de un repertorio que, en su gran mayoria, no ha sido

generado desde las dimensiones de la grafia musical.
3.1.2. Entrevistas semiestructuradas a docentes de educacion musical.

A continuacion, se analizan los principales resultados obtenidos de las entrevistas
semiestructuradas realizadas a seis docentes de educacién musical, como segunda
parte del analisis del ambito del profesorado de educacion musical. Se expone este

resultado desde la perspectiva de las categorias de andlisis.
a) Opinion sobre inclusion de las MPU en sus prdcticas educativas.

Los docentes entrevistados hacen referencia a la inclusion de las MPU en sus clases,
profundizando en las tematicas abordadas en la encuesta. A continuacion, se
analizan segmentos vinculados a la categoria de las razones de inclusién, debido
a que gran parte de los datos analizados en estas entrevistas se vincula con esta

categoria.

Para comenzar, dentro de las razones por las que los docentes entrevistados
declaran incluir las MPU estarian la consideracion de los contextos en los que
desarrollan su labor educativa y las competencias estéticas vinculadas al capital
cultural de sus estudiantes. En términos generales, se aprecia una disposicion a dar
espacio a una gran diversidad de mdsicas: “Es musica que les gusta a sus familias.
Por tanto, si td les dices esa musica es mala, al decir esto, contextualizas toda su
cultura como mala, y esto es horrible, ademas que pierdes la oportunidad de conocer

mucho de aquello” (docente entrevistado N.° 3, anexo N.° 7.3.2, lineas 175-178).

En algunos casos se va mas alld y se menciona que las mdsicas asociadas al ambito

clasico poseen una débil presencia en los procesos educativos que lideran:

Yo utilizo principalmente repertorio latinoamericano y popular, utilizo poco lo
asociado a la mdsica docta. Esto siempre va a depender del tipo de colegio, con su
contexto. Donde hago clases, los nifios estan bien alejados de la musica cldsica.

(docente entrevistada N.° 4, anexo N.° 7.4.2, lineas 18-22)

Esta informacién coincidiria con los resultados de la encuesta ya expuestos en la

figura 11, correspondiente al andlisis de la encuesta.
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Del mismo modo, otra razén de inclusién de las MPU que se puede destacar de
los resultados observados, vinculada a la valoracion de los contextos por parte de
los docentes entrevistados, gira en torno a la integracién de las diferentes realidades
sociales y culturales que estan presentes en las aulas de clase en el pais, en donde
el tema de la inmigracion ha cobrado mucha relevancia en los dltimos afios: “No
sé si voy contra la academia, yo no encuentro musicas malas, solo les doy un
contexto distinto, tenemos la responsabilidad de no segregar. Estamos en tiempos de
integracién, de inmigrantes” (docente entrevistada N.° 3, anexo N.° 7.3.2, lineas

171-173).

Otro motivo que es posible destacar se relaciona con una posicién recurrente de
los docentes entrevistados a establecer criticas a la formacion profesional
universitaria, y la presencia que deberia tener las MPU en los procesos formativos

docentes:

La mdsica popular y el tema de la creatividad deben estar incluidos en la formacién,
y también el trabajo en terreno, practicas tempranas desde primer afio, para asi estar
en contacto con las distintas realidades, recorrer distintos tipos de instituciones como

de estratos sociales. (docente entrevistado N.° 1, anexo N.° 7.1.2, lineas 83-87)

Asimismo, dentro de las razones de inclusiéon de las MPU observables en las
entrevistas, surge también la problematica generacional y las necesidades de
actualizacion que debe considerar el docente en el momento de incluir estas
musicas, tanto desde la perspectiva del riesgo de trabajar solo con mdusicas
pertenecientes a la propia generacién del docente, como desde la de los esfuerzos
que deben realizarse para conocer e incluir en el trabajo de aula a las mdsicas de

preferencia de sus estudiantes:

(...) siempre hay tensiones en el tema de los repertorios, los cursos son diversos, los
intereses son mdltiples, uno siempre tiene que encontrarse y reencontrarse con ellos,
uno se va distanciando generacionalmente. Yo debo actualizarme (...) tengo que
escuchar esa musica, y por eso es bonita la mdsica, porque estd viva, no es un
conocimiento anquilosado, viejo. (docente entrevistada N.° 3, anexo N.° 7.3.2, lineas

138-144)
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Este segmento incluye ademads una razén que hay que destacar, necesariamente: la
de relacionar el repertorio con los conocimientos actualizados que se deberian
trabajar en clase. La docente dice que esta musica “esta viva” y establece una
comparativa con otras musicas que corresponderian al “conocimiento

anquilosado”.

Paralelamente, del discurso de los docentes entrevistados surgen otras criticas a la
formacién del profesorado de educacién musical, pero, en este caso, desde una

posicidbn mas constructiva y propositiva:

La formacion del profesor de mdsica debe también ir desde lo practico primero, antes
que la escritura, o de la comparacion y el andlisis. Eso es mas natural, tal como
cuando aprendemos a hablar, esto genera aprendizajes significativos y un lazo
inquebrantable con la mdusica por el resto de la vida. (docente entrevistado N.° 1,

anexo N.°7.1.2, lineas 111-117)

El docente establece una propuesta de caracter general, desde una mirada a largo
plazo, de los efectos de una adecuada educacién musical, pero a su vez, establece
una critica a la formacién del profesorado, en lo esencial, a la importancia que suele
darse a los contenidos tedricos vinculados al desarrollo del “lenguaje musical” y en

lo especifico, al aprendizaje de la lectoescritura, la armonia y el andlisis.

Por otro lado, se observan opiniones en las que se consideran los intereses y
necesidades reales del estudiantado en el proceso educativo, contemplando, a su
vez, las distancias entre sus competencias estéticas y las del docente: “No puedo
esperar que la musica tenga el mismo significado para ellos que para mi, para mi es
mi historia, mi vida, pero para ellos es otra cosa” (docente entrevistado N.° 2, anexo

N.°7.2.2, lineas 207-208).

En esta misma linea, pero asociado ademds a la relevancia que se deberia dar a los
contextos reales en los que se inserta el estudiantado, se destaca lo expuesto por este

docente:

el estudiante adquiere el conocimiento cultural del contexto que le transfiere el
profesor, por lo que el profesor cumple un rol de mediador, aunque el profesor

adquiere también conocimiento cultural nuevo, porque tiene que conocer los intereses
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musicales de los estudiantes que no tienen nada que ver con los suyos, y esos dos
agentes, como ciudadanos, cambian el contexto. (docente entrevistado N.° 6, anexo

N.°7.6.2, lineas 133-138)

A pesar que el docente expresa que el contexto es “transferido”, la idea central de su
opinién giraria en torno al “rol de mediador” que deberia asumir el profesorado entre
el contexto y el estudiantado, ademds del reconocimiento de que los intereses del
estudiantado pueden ir en una linea distinta a los del docente, y cémo desde esta
interaccién dialégica se puede ir cambiando la relacién del estudiante con su propia

musica. Este fendmeno tendria como consecuencia, una modificacion del contexto.

Ademas, a partir de los resultados extraidos de las entrevistas se pueden apreciar
opiniones que se relacionan con los fines que, segtin los docentes, deberian regir la
educacién musical, y por qué no decirlo, con los fines de la educacién en general,
cuando el profesorado va mas alla de los contenidos especificos de su asignatura, y
se acerca a los elementos transversales que deberian integrar el accionar de las
diversas asignaturas del curriculum oficial. Bajo este prisma, los distintos repertorios
que conforman el universo musical que deberia integrar la educacion formal dejan
de tener jerarquias unos sobre otros, y surgen los ideales que nunca deberian estar

alejados del rol docente:

Al final en clases la musica es un pretexto, es un medio para que ellos sean felices y
buenas personas, a mi me tocé el lado de la musica, si hubiera sido profesor de
educacion fisica, estaria subiendo un cerro con ellos, haciendo campings, pero me
tocé la musica, eso es para mi la mdsica. (docente entrevistado N.° 2, anexo N.°7.2.2,

lineas 203-207).

b) Exclusion de las MPU.

Al analizar la informacién obtenida en las entrevistas surgen, del mismo modo,
segmentos atribuibles a la categoria de exclusion de las MPU que pueden ser
abordados desde dos perspectivas: 1) posiciones de exclusion hacia las MPU y 2)
razones por las que se excluyen las MPU. A continuacién, se analizan por separado

cada una de estas perspectivas:
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1. Posiciones de exclusion hacia las MPU.

De la informacion recopilada, se aprecian posiciones de exclusion hacia las MPU
por parte de algunos de los docentes entrevistados, surgiendo, de nuevo, el tema
del género reggaetdn, coincidiendo con los resultados ya analizados de la

encuesta.

Lo que vemos con ellos es como la musica al estar en el ambito del consumo ha
perdido su norte, ya no es sonido solamente, es imagen, es erotismo en el caso del
reggaetdn, es una propuesta mas bien visual que auditiva. A mi no me molesta, solo

que no la ensefio. (docente entrevistado N.° 2, anexo N.° 7.2.2, lineas 216-219)

En las razones que expone este docente entrevistado para no incluir este género en
sus clases se pueden observar dos elementos. En primer lugar, la necesidad
expresada de mantener a la educaciéon musical formal fuera de la esfera del
consumo, asignado una connotacion negativa a musicas generadas y difundidas en
esa dimension y, en segundo lugar, un una proximidad a los principios de lo

estético-formalista, cuando dice que la mdsica “ya no es sonido solamente”.

Mientras, otro de los docentes manifiesta una posicion de rechazo frente al

reggaeton en un grado bastante mas profundo:

Para mfi el reggaetén es una mdsica que no corresponde a un contexto educativo, para
mi, por su dindmica, es una expresion musical pornografica. Es inapropiado, por eso
yo no acepto el reggaeton. Tiene que estar fuera de la escuela porque sus liricas no

entregan valores. (docente entrevistado N.° 6, anexo N.° 7.6.2, lineas 147-151)

Esta posicion de rechazo conllevaria, ademas, una postura de exclusion de los
contextos informales en los que se desarrollan las experiencias musicales reales del
estudiantado, al decir que “no corresponde a un contexto educativo”,
estableciendo, ademas, una conexién con la tematica valdrica para justificar su

posicion de rechazo.

En esta misma linea, otro docente expone: “Con lo que yo no comulgo mucho es
con el reggaetén, considero que por calidad no merece entrar a la sala de clases”.
(docente entrevistado N.° 5, anexo N.° 7.5.2, lineas 25-26). De hecho, el

argumento utilizado por el docente para justificar su rechazo a este género se
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conecta con el elemento “cualitativo” de la mdsica, posicion que se observa
también en el discurso de otros docentes al hablar de los contenidos utilizados en

el aula:

Trato de buscar la calidad musical, que los nifios vivan la calidad musical, y un término
medio entre mis gustos personales y sus intereses, (...) Yo los incluyo siempre y cuando
desde la perspectiva de mi formacién considero que tienen la calidad como para ser

incluidos en mis clases. (docente entrevistado N.° 5, anexo N.° 7.5.2, lineas 53-55)

En este segmento, el docente utiliza en forma recurrente el concepto “calidad” a
modo de filtro de los contenidos que pueden ser considerados educativamente,
utilizando su criterio de experto en el momento de seleccionar las propuestas de
repertorio de sus estudiantes, al argumentar que uno de sus fines es que sus

l//

estudiantes “vivan la calidad musical” asignando al elemento cualitativo una
preponderancia por sobre otros criterios que para sus estudiantes podrian ser de
mayor interés, si se considera el uso, las funciones y el significado que asignan a

sus musicas en contextos extra-aula.

Esta propensién a imponer repertorios argumentando la calidad de los mismos y de
no incluir mdsicas mds cercanas a las preferencias del estudiantado, desarrolladas
principalmente en sus realidades sonoras extra-aula, se observa, otra vez, en el

siguiente segmento:

Yo siempre les digo: si te ensefio una cancién que esta de moda te estoy enganando,
porque puede que te la aprendas, como te gusta, la aprenderds rapido, pero en realidad
no te estoy ensefiando nada, porque la cancion ya estd en tu cabeza, para mi la misica
lograda es la que te ensefio sin que la hayas escuchado, o la hayas escuchado pocas
veces, y que puedas llegar a tocarla, ese es un aprendizaje. (docente entrevistado N.°

2, anexo N.° 7.2.2, lineas 219-223)

El docente manifiesta en su discurso un factor que considera como un claro
objetivo de su labor docente: que el estudiante sea capaz de desarrollar unos
procedimientos y descifrar unos cédigos que le permitan internalizar un repertorio
“externo” a su realidad sonora extra-aula y que, a su vez, no necesariamente se
vincule con sus necesidades educativas integrales, estableciendo una desconexién

entre la realidad del centro educativo y la realidad del estudiante fuera de él,
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confiando el docente en su criterio para establecer una motivacién hacia el
aprendizaje musical por parte del estudiante, y que este aprendizaje surja

exclusivamente de las caracteristicas internas de la musica.
2. Razones por las que se excluyen las MPU.

Por otra parte, en términos generales, es posible identificar en el discurso de los
docentes encuestados, consideraciones que pueden ayudar a entender mejor las
posiciones que favorecen la exclusion de estas musicas en la educacion musical
formal. Las razones que emergen de los datos coinciden, nuevamente, con

posiciones de critica a la formaciéon profesional universitaria.

Estas opiniones criticas se enmarcarian dentro de cuatro grupos: I. Critica a la
didactica de la formacion, Il. Critica al perfil del académico universitario, Ill. Critica
a las mallas curriculares y V. Critica a las politicas educativas nacionales. A

continuacion, se analizan cada una de ellos:
I. Critica a la didactica de la formacion.

Es posible delimitar posiciones de critica a los programas de formacién profesional
docente desde dimensiones asociadas a la didactica, desde ambitos mas generales
hasta asignaturas especificas: “Creo que en las universidades se estan alejando mas
de la formacion musical, deberian tener mas clases de armonia, desarrollo de
orquestaciones, manejo de instrumentos, de manejo de las musicas de su entorno”

(docente entrevistado N.° 2, anexo N.° 7.2.2, lineas 278-281).

En este fragmento se observa una critica, en primera instancia, a la disminucién de
créditos asociados a lo musical que se ha ido produciendo en la mayoria de las
carreras de formacion profesional docente, pero, ademas, concluye con “manejo
de musicas de su entorno” subrayando este elemento que, segln el docente,

deberia ser relevante en los procesos formativos universitarios.

Por otro lado, se aprecian criticas a contenidos y recursos didacticos retrogrados
que adn estarian presentes en la formacion profesional docente, elemento que se
traduce en problemas de tipo didactico, en el proceso de llevar al aula lo aprendido

en la etapa de formacién profesional universitaria:
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En la formacion deberia haber innovacion, en lectura, por ejemplo, todavia estamos
con Pozzolli y Laz, ;por qué no solfeamos desde el jazz? (...) La manera en cémo se
entregan los conocimientos en la formacién universitaria y luego cémo se reproduce
esto en el aula, ahi esta el problema. (docente entrevistada N.° 4, anexo N.° 7.4.2,

lineas 150-154)

En este segmento es posible identificar no solo una critica a recursos did4cticos
retrogrados, sino que en él también se observan propuestas de musicas que podrian
ser alternativas a estos recursos, por lo que la innovacion que argumenta la
docente, apoyaria directamente a una mayor inclusién de las MPU en la formacién

del profesorado.

De la misma manera, se observan criticas a asignaturas especificas, como sucede

en el caso de andlisis musical:

Mi formacién en andlisis era analizando partituras de autores cldsicos como Chopin o
de ese tipo. Como respaldo para nosotros estd bien, para entender ciertas
composiciones gracias a eso, pero el tipo de andlisis que utilizo ahora lo he
desarrollado en mi experiencia, no precisamente en la universidad. (docente

entrevistado N.° 5, anexo N.° 7.5.2, lineas 70-74)

En esta critica, es posible apreciar dos elementos a tener en cuenta: nuevamente
una critica a la excesiva presencia de las musicas clasicas en los procesos de
formacién docente y la necesidad del docente de ir adaptando, desde la
experiencia, un aspecto relevante en la educacién musical formal como es el
analisis musical, debido a no haber contado con las herramientas necesarias para

su correcta aplicacion en su propia formacién profesional universitaria.
Il. Critica al perfil del académico universitario.

En este aspecto se observan criticas a la formacién docente que pueden explicar
posiciones de rechazo a una mayor inclusién de las MPU en los procesos educativos
musicales, principalmente, desde la perspectiva de los perfiles directivos y
académicos: “Las carreras universitarias en Chile estan dirigidas principalmente por
musicélogos o intérpretes musicales, y ;tienen ellos competencias en diddctica de la
musica? No, (...), por lo que la formacién del profesorado de mdsica en el pais es

débil” (docente entrevistado N.° 6, anexo N.° 7.6.2, lineas 202-207).
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En este caso, el docente vincula su critica a la didactica de la especialidad, pero
podria ser extrapolable, ademds, a identificar perfiles académicos que pueden dar
énfasis a musicas asociadas al ambito cldsico-académico, como es el caso particular
de los intérpretes musicales (grado superior en instrumento) y aun relacionado con
este fragmento, se encuentran algunas opiniones en torno a resistencias a la
innovacién como producto de este perfil académico universitario que mencionan
los docentes entrevistados, criticas que apuntan, ademas, a la posicién de los
académicos universitarios frente a instancias de capacitacion: “Los cambios en las
universidades no se dan porque los académicos no se manejan en estos temas, saben
solo lo que saben y no se capacitan” (docente entrevistado N.° 5, anexo N.° 7.5.2,

[ineas 188-193).

Ademas, se observan en el discurso de los docentes entrevistados, experiencias
personales de su etapa de formacion profesional universitaria que grafican las
posiciones de rechazo frente a las MPU por parte de determinados cuerpos
académicos universitarios: “Habia un profesor de canto en la carrera que era como
la “oveja negra”, porque a pesar de ser cantante lirico, con toda su formacién, incluia
mucho pop en sus clases, pero era por motivacién de él” (docente entrevistada N.°

4, anexo N.° 7.4.2, lineas 90-93).

En este segmento es posible destacar dos elementos: por un lado, el que el
académico haya sido considerado “oveja negra”, seria una senal de que, a pesar
de este académico en particular, el resto de los académicos que acompanaron el
proceso formativo de esta docente manifestaban una posicion contraria a la
inclusion de las MPU en instancias formales de la carrera y, por otro lado, el caso
individual de un académico que, pese a las caracteristicas de su propia formacion
en el canto lirico, se adaptaba a los requerimientos y necesidades formativas de sus

estudiantes.
Il. Critica a las mallas curriculares.

Desde las caracteristicas de las estructuras curriculares de las carreras universitarias
de formacién profesional, nuevamente, se contemplan segmentos en el discurso de

los docentes entrevistados que pueden seguir aportando al analisis de las razones
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por las que existiria una inclinacién a excluir a las MPU en la educacién musical
formal: “El afo 2011 participé en un equipo donde analizamos mallas de carreras
de pedagogia en musica, solo tres o cuatro carreras tenian alguna asignatura o alguna
intencion de asignatura donde se hablaba de musica popular” (docente entrevistada

N.° 4, anexo N.° 7.4.2, lineas 78-80).

Este segmento, emitido por una docente que posee un cargo de representacion de
un colectivo docente de educaciéon musical con presencia nacional, da senales mas
concretas respecto al andlisis de mallas curriculares de carreras universitarias de
formacién profesional docente. Si bien no especifica las caracteristicas de este
equipo ni la metodologia utilizada, es un claro referente si se busca conocer

arraigadas posiciones de rechazo a las MPU.

Por otro lado, es posible identificar otras opiniones que ayudan a conocer otras
razones por las que se excluyen a las MPU en las estructuras curriculares de

formacion docente:

Las mallas de las carreras universitarias de formacion de profesores son todas diversas,
no tienen vinculacion con la realidad pedagoégica nacional, esto es porque estan muy
vinculadas con la academia, y esa academia, que también es clasista dentro del mismo
conocimiento, no tiene caja de resonancia, por ninguna parte. (docente entrevistada

N.° 3, anexo N.° 7.3.2, lineas 195-199)

Aqui se remarca, por un lado, la diversidad de ofertas académicas producto de la
autonomia formativa de cada universidad, y, por otro lado, las razones que, segin
la valoracién de la docente, perpetuarian una desvinculacién entre las carreras
universitarias y la realidad pedagégica nacional, introduciendo un elemento critico

I//

relevante como es el “clasismo” que ella observa en la academia universitaria,
desde la perspectiva de los conocimientos a transmitir en formacion profesional

docente.
IV. Critica a las politicas educativas nacionales.

Finalmente, del andlisis del discurso de los docentes entrevistados, también es
posible extraer ciertas posiciones de critica a la formacion del profesorado

orientadas a la autonomia de las carreras universitarias:
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Desde la perspectiva de las politicas educativas nacionales, yo eliminaria la libertad
de ensefianza de las universidades para carreras pedagdgicas. Yo creo que es un
cancer, porque cada una ensena lo que quiere, adopta el perfil que quiere, pero no
hacen el esfuerzo por cumplir lo que pide el MINEDUC, o tratar de acercarse a las
competencias que establece el curriculum nacional. (docente entrevistado N.° 6,

anexo N.°7.6.2, lineas 213-217)

De esta critica se pueden extraer sefiales de las razones por las que existen
posiciones de exclusién de las MPU, al mencionar que cada universidad “ensena
lo que quiere”, lo que tendria como consecuencia la posibilidad de que las
estructuras curriculares respondieran mas a los lineamientos del perfil de los

académicos que a los requerimientos del MINEDUC.

3.1.3. Sintesis del ambito.

Se presenta en esta seccion una sintesis de los principales hallazgos asociados a
este ambito, incluyendo la informacién recolectada en la encuesta y en las
entrevistas a los docentes de educacién musical participantes. Se presentaran, por
separado, dos esquemas que sintetizan, por un lado, la inclusién y, por otro lado,

la exclusién observada en el analisis de la informacién recopilada.

A continuacion se presenta un esquema con la sintesis de la inclusion de las MPU

en el ambito del profesorado de educacién musical:
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Figura 15. Sintesis de la inclusion de las MPU en el ambito del profesorado de educacién musical

Los participantes manifiestan que incluirian preferentemente
MPU es sus préacticas educativas, no hallandose diferencias
_— significativas entre las universidades en las que estudiaron,
zonas del pais donde trabajan, experiencia laboral ni
dependencia de los centros en los que trabajan

Manifiestan que no habrian logrado aprendizajes relevantes
asociados a las MPU en su formacion profesional universitaria,
1 existiendo una leve diferencia coincidente con un mayor nivel de
inclusion en los que estudiaron en universidades privadas y que
tienen menos afos de experiencia laboral

Declaran que la principal razén por la que incluirian estas
| musicas es por respeto a las preferencias musicales de sus

Inclusion de las MPU en el ambito del profesorado estudiantes
de educacion musical

Existen opiniones que explicarian una posicion favorable a la
inclusién de MPU asociada a los siguientes factores: es musica
N que esta en sus entornos familiares y de sus pares, la lejania
—— cultural con musicas asociadas a lo clasico-académico, la
necesidad actual de integracion y de no segregacion cultural, el
respeto a las preferencias del estudiantado, el ser musicas del
presente y que deberian estar en la formacién del profesorado

S Se observan opiniones enfocadas a la necesidad de no asignar
excesiva relevancia a la lectoescritura musical

Se observan posiciones de respeto por los contextos e intereses
educativos de sus estudiantes

A continuacion se presenta un esquema con la sintesis de la exclusién de las MPU

en el ambito del profesorado de educacién musical:

Figura 16. Sintesis de la exclusion de las MPU en el ambito del profesorado de educacién musical

Existen opiniones que explicarian una posicién de rechazo a la
inclusion de MPU asociada a los siguientes factores: dar énfasis
——— alas culturas tradicionales e identidad cultural, rechazo a la
globalizacion, el que sea una musica que esta en constante
cambio y el que no existan muchas partituras de MPU

Se observan opiniones de que las MPU son musicas de "menor
P calidad”

Exclusién de las MPU en el ambito del profesorado

de educacion musical Existen posiciones criticas a la formacién universitaria, al perfil
del académico universitario, a las mallas curriculares de carreras
de formacion del profesorado y a las politicas educativas
nacionales

Se observan posiciones de rechazo a lo extramusical, asociadas
a la injerencia de la industria musical

\\{ Se aprecia una posicién de rechazo al género reggaetén
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3.2. Ambito del Ministerio de Educacién (MINEDUC)

Los resultados obtenidos en este dambito serdn presentados a continuacién por
categorias de analisis, contemplando la informacion relevante tanto de la entrevista
a las profesionales del area de musica correspondiente a la unidad de curriculum
del MINEDUC, como del andlisis documental de programas de estudio de la
especialidad desde séptimo bdsico hasta cuarto afio de ensefianza media,
emanados por esta misma institucion oficial. Al final de este apartado se

presentaran dos tablas con una sintesis de los resultados de este analisis.
3.2.1. Inclusién de las MPU.

En la entrevista, las profesionales exponen que los programas de estudio actuales
contindan incluyendo las MPU: “Mantenemos lo esencial de lo anterior y ahora
hablamos de musica de tradicién escrita, oral y popular” (Anexo N.° 9.2 lineas 61-
62). No obstante esta afirmacién, los programas de estudio anteriores incluian de
forma tacita a las “musicas populares urbanas” y actualmente se las denomina solo
“musica popular”, aunque este cambio es solo nominal y no altera los contenidos
que abordan, tal y como se puede observar en este segmento del programa de
cuarto aflo de ensenanza media: “Discriminar auditivamente recursos tipicos,
lenguajes y manifestaciones de la mdsica actual en distintos paises y de diversos
estratos: de concierto, popular urbana y de tradicién oral” (MINEDUC, 2000b, p.18).
Esta inclusion explicita puede observarse también en el siguiente fragmento del
mismo programa: “Componen o improvisan musica popular urbana, empleando los
medios sonoros y recursos formales apropiados a cada caso” (MINEDUC, 2000b,
p.25). Ademas, en este programa de cuarto afo medio se especifican aiin mas los

géneros y estilos y representantes de algunas MPU:

[lustran el desarrollo de los medios sonoros, estilos y formaciones instrumentales en el
rock, a través de la audicién de diversos representantes. Por ejemplo, para los medios
sonoros y estilos, entre otros: Rock and Roll, Folk, Rock inglés, Rock latino, Rock
sinfénico, Glam rock, Punk rock, Heavy metal, Hard rock, Trash metal; para las
formaciones instrumentales: Little Richard, Chuck Berry, Bob Dylan, The Beatles, The

Who, Rolling Stones, Jimmy Hendrix, Simon and Garfunkel, Pink Floyd, The Doors,
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Génesis, Cat Stevens, Led Zeppeling, Jethro Tull, Yes, Emerson Lake and Palmer, David
Bowie, Queen, Sex Pistols, Bob Marley, Police, Deep Purple, Kiss. (MINEDUC, 2010b,
p.42).

Si bien este segmento explicita unas agrupaciones y unos estilos, de su redaccién
se podria inferir una propensién a excluir misicas que pueden ser de preferencia
del segmento etario juvenil, ya que la mayoria de estas agrupaciones y estilos
corresponderian a una suerte de “canon” de las MPU y demuestran un estado de
rigidez estilistica, que ademas podria ser entendido como un repertorio que

representaria el gusto personal de los docentes, no del estudiantado.

En los programas de estudio que van desde séptimo afio de ensefanza basica hasta
segundo afno de ensenanza media, se ve que no es utilizado el concepto “musica
popular urbana” sino que es Ilamada simplemente mdsica popular, como en el
caso de este segmento extraido del programa de estudio de octavo afo bdasico:
“Comunicar sentimientos, sensaciones e ideas al escuchar manifestaciones y obras
musicales de Chile y el mundo, presentes en la tradicién, oral, escrita y popular,
integrando sus conocimientos en expresiones verbales, visuales, sonoras y

corporales” (MINEDUC, 2016b, p.30).

Por otro lado, se encuentran, ademds, segmentos que darian cuenta de una
inclusion de caracter implicito, sin mencionar el término mdsica popular, ya que
reflejan la intencién de incluir estas musicas en el proceso educativo normado por
este Ministerio, en este caso, en el programa de asignatura de tercero medio:
“Nociones de improvisacién y recreaciéon musical (arreglos, versiones). Indagacion
en diversas modalidades de improvisacion y estilos de recreacion utilizados en las

musicas que se escuchan habitualmente” (MINEDUC, 2000a, p.17).

En la entrevista a las profesionales del area de musica correspondiente a la unidad
de curriculum del MINEDUC, surge, ademads, la problematica de los paradigmas.
De su discurso se puede observar una preocupacion respecto al hecho de que las
innovaciones curriculares que intenta realizar el MINEDUC puedan ser o no

aceptadas por los docentes: “Una cosa es que el Ministerio proponga innovaciones,
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y otra es que el profesorado esté dispuesto a implementarlas, esto esta en el dmbito

de los paradigmas” (profesional entrevistada N.° 1, anexo N.° 9.2 lineas 56-58).

Cuando la profesional habla de la disposicion del profesorado, una lectura de su
discurso seria el que esta asigna una responsabilidad exclusiva a este colectivo en
el aceptar o no las innovaciones del MINEDUC, pero al mismo tiempo se podria
inferir que no considera que la posicién de los docentes podria estar determinada,

ademas, por su formacion profesional universitaria.

De la misma entrevista, se podrian extraer razones de inclusion de las MPU,
particularmente en todo aquello asociado al respeto por las necesidades e intereses
del estudiantado, considerando sus realidades sonoras reales en los contextos extra-
aula en los que se desenvuelven: “Lo importante es incorporar lo que traen los
ninos y desde alli, abrirles los mundos” (profesional entrevistada N.° 1, anexo N.°

9.2 lineas 390-391), reforzando esta observacion con esta otra opinion:

Tiene que ver con un principio educativo tan légico en el que tienes que conocer y
observar al otro. Si un nifio tiene lenguaje el que no le alcanzas las palabras, hay
que ensefarle, pero considerando lo que ya habla. (profesional entrevistada N.° 1,

anexo N.° 9.2 lineas 382-385)

Al continuar el andlisis de los programas de estudio vigentes, es posible encontrar
puntos de coincidencia entre estos y el discurso de ambas profesionales
responsables del drea de musica de la unidad de curriculum MINEDUC. Al
comparar la informacion obtenida, se observa una coherencia entre esta posicion
manifestada por las profesionales y numerosos segmentos presentes en los
programas analizados. Estos segmentos hacen mencién, de forma recurrente, a la
importancia de considerar en la educacién musical formal, el uso y la valoracién
que da el estudiantado a sus mdusicas preferidas, reconociendo su presencia en

contextos sonoros extra-aula:

La adolescencia es una etapa en la que, por lo general, la mdsica ocupa un lugar muy
relevante en la autoafirmacion de la personalidad. Entre otros aspectos, la apreciacion

individual por la musica crece, se definen gustos personales, se afianzan grupos que
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comparten la misma mdsica, por lo que la practica musical comienza a realizarse de

manera mas autonoma. (MINEDUC, 2016b, p.42)

En este segmento se aprecia una posicion del MINEDUC que tiene en cuenta las
caracteristicas del estudiantado, estableciendo incluso relaciones con su psicologia,
al hablar de autoafirmacién de la personalidad, de gustos personales y de autonomia,
sin olvidar la relevancia de lo social, sobre todo, de la necesidad de compartir sus
musicas con sus pares. Otro fragmento del mismo programa de estudio de octavo
ano basico mantiene la esencia del parrafo analizado, pero incluye, ademas, un
factor que seria determinante: el contexto cultural, como puede apreciarse en este
otro segmento: “Dar espacios en las clases para incluir la mdsica propia de los y las
estudiantes, sus gustos y propuestas, considerando su entorno, su edad y contexto

cultural” (MINEDUC, 2016b, p.42).

De la misma forma, también es posible encontrar ejemplos en la linea del respeto
por los intereses del estudiantado y sus contextos, en programas de estudio de otros
niveles. En el siguiente ejemplo, se puede apreciar la necesidad de incluir, ademas,
los gustos musicales de sus familias, quienes corresponden a su primer circulo de

socializacion:

Investigan los gustos musicales de los integrantes de su familia y los comparten con el
curso, escuchan ejemplos musicales de algunos familiares y relacionan este repertorio
con las caracteristicas personales de estos, como su edad y el lugar en donde viven,

entre otros aspectos. (MINEDUC, 2016a, p.76)

En este extracto del programa de estudio de primer afio de ensehanza media, es
posible identificar una gran relevancia asignada a la inclusion, en la educacién
musical formal, de ciertos dmbitos de la relacién del estudiante y sus familias
alojados en una dimension informal, y como esta dimensién puede ser tratada
educativamente, ademas de dar espacios para poder aportar al reconocimiento y la
revalorizacion del mundo extra-aula. Esta situacion se refuerza en otro fragmento del
mismo documento oficial, y se enriquece, ademas, con la inclusién del concepto
“funcién social”, como se puede observar en este segmento del programa de tercer

ano de ensenanza media:
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Conocen (...) las principales manifestaciones musicales vigentes en su entorno,
comprendiendo su funcién social, reconociendo su importancia en el desarrollo de la
identidad de las personas y los grupos, y expresando sus juicios mediante el uso

adecuado del vocabulario técnico-musical. (MINEDUC, 2000a, p.20)

Asi, los programas de estudio recurrentemente recalcan que el respeto por las
musicas pertenecientes a los contextos reales extra-aula del estudiantado debe ser
considerado por los docentes. Es por esta misma razén que se aprecian
recomendaciones explicitas a este colectivo con el fin de estar actualizados en el
conocimiento y manejo de estas musicas, como se puede ver en este otro fragmento

del programa de estudio de séptimo ano de ensefianza basica:

La implementacién del presente programa requiere que el o la docente guie a sus
estudiantes a conectar los aprendizajes del ambito escolar con otros dmbitos de sus
vidas y con su propia cultura o la de otros. Para ello, es necesario que conozca los
diversos talentos, necesidades, intereses y preferencias de las alumnas y los alumnos,
para que las actividades de este programa sean efectivamente instancias significativas

en el ambito personal y social. (MINEDUC, 20164, p.15)

En el mismo documento oficial, se reiteran sugerencias explicitas a los docentes,
nuevamente desde la perspectiva del respeto por el contexto, pero incluyendo

ademas la tematica del respeto a la diversidad:

Este mismo principio de inclusién y diversidad convoca a los profesores y las
profesoras a incorporar todos los tipos de musica en el aula, considerando las
experiencias del o la estudiante y el contexto sociocultural local como aportes,

profundizando su horizonte musical. (MINEDUC, 2016a, p.43)

Esta inclinacion a incluir los intereses y gustos del estudiantado en los programas del
MINEDUC estaba presente ya en los programas de asignatura anteriores a la Gltima
modificacion curricular, tal como se observa en este ejemplo del programa de tercer

ano de ensefianza media, programa que aun es parte del sistema curricular vigente:

Si el docente no estd suficientemente informado acerca de la musica popular que
consume el adolescente (también [lamada “musica de moda” o de “consumo”) esté
dispuesto a recibir en clase los aportes de sus alumnos y alumnas (...) y se prepare a

guiar adecuadamente la reflexion en torno al tema y las posibles demandas de
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adaptacién o arreglos que este repertorio conlleva, junto con organizar su
interpretacion musical en grupo y posterior proyeccién a la comunidad. (MINEDUC,

2000a, p.26)

3.2.2. Exclusion de las MPU.

Al analizar las tendencias a excluir las MPU en este ambito, la informacién
obtenida solo aportaria a identificar las razones de dicha exclusion. Estas razones,
en el discurso de las profesionales encargadas del drea de musica correspondiente
a la unidad de curriculum del MINEDUC, se orientarian, principalmente, a
establecer una posicion critica frente a algunas de las caracteristicas de las carreras

de formacioén profesional docente en educacién musical.

En primer término, es posible apreciar una critica a la autonomia de estas carreras
universitarias. Asi, cuando se les pregunta el por qué dichas carreras no dan un
mayor énfasis a los programas del MINEDUC en sus procesos formativos, una de
ellas responde: “Nosotros como Ministerio (...) no tenemos un poder para imponer
nada a las universidades respecto de sus cargas o mallas curriculares, eso es algo
interno, el curriculum es una sefal” (profesional entrevistada N.° 2, anexo N.° 9.2
lineas 103-107). Si bien este segmento se puede entender como una constatacion
de un hecho sin connotaciones criticas, al intentar profundizar en este aspecto, la
otra profesional responde: “Uno sabe que la formacién del profesorado esta
enfocada principalmente desde lo académico y tradicional y no se considera a lo
popular como parte de nuestra cultura” (profesional entrevistada N.° 1, anexo N.°
9.2 lineas 109-111). En este segmento, se puede apreciar un planteamiento critico
frente a la inclusion de las MPU en las carreras profesionales de formacion del
profesorado, hecho que ayudaria a explicar la inclinacién a excluir estas mdsicas
en el sistema educativo formal, o bien a incluirlas desde una dimensién autodidacta

por parte de los docentes formados en dichas carreras universitarias.

Contrariamente a esta critica surgen, también, otros fragmentos que podrian aportar
a implementar estrategias que vayan a favor de una mayor inclusién de estas

musicas en el proceso de formacién del profesorado: “Lo importante es que al
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profesorado se les den las herramientas para que puedan abordar todo tipo de

musica” (profesional entrevistada N.° 2, anexo N.° 9.2 lineas 131-133).

Ahora bien, en el discurso de las dos profesionales es posible hallar segmentos en
los que se observa una posicion favorable a que las universidades potencien su
autonomia formativa y que se genere un contraste con las propuestas del Ministerio,
factor que enriqueceria el panorama de la educacion musical formal, sin dejar de
considerar que este enriquecimiento solo se lograria al haber un continuo didlogo
entre ellos: “Tiene que haber una tensién interesante entre lo que propone el

Ministerio y lo que hacen las universidades” (profesional entrevistada N.° 1).

Ahora bien, en los programas de estudio, el elemento “cualitativo” de los
repertorios musicales continda presente, tendiendo a establecer musicas de mejor
calidad que otras para su estudio, siempre desde la perspectiva de dar un énfasis a
los componentes musicales internos, desconociendo los vinculos entre cada
musica y los contextos y las dindmicas sociales que le ofrecen soporte, tal y como

se observa en el programa de cuarto afilo medio:

Este proceso de intercambio o interinfluencia de culturas y repertorios musicales ha
sido permanente en la historia humana, por lo cual es deseable que los estudiantes
conozcan sus caracteristicas y efectos, procurando estar alerta a la amenaza de

empobrecimiento musical a que puede dar lugar. (MINEDUC, 2000b, p.54)

Es posible identificar en este fragmento una posicién de rechazo indirecto a la
inclusién de las MPU en la ensenanza musical formal, al hablar de un
“empobrecimiento musical” que podria producirse en procesos de acercamiento
entre realidades culturales a través de la historia, pero dicho “empobrecimiento

|//

musical” haria referencia a las caracteristicas internas de las musicas, desconociendo
su estrecho vinculo con los contextos socioculturales en los que estas se desarrollan

y desplazan.

Otro segmento del mismo programa, aborda el tema de la calidad de las musicas, en
este caso vinculando la “baja calidad” de este repertorio, coincidiendo con lo
expresado por algunos de los docentes participantes, con el caracter comercial que

se le asigna: “Debe verificarse la correspondencia entre calidad musical (...) y nivel
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de éxito (“rating”) en el medio” (MINEDUC, 2000b, p.60). Tal como en el caso de
los docentes, se vuelve a apreciar que uno de los fines de la educacién musical
formal seria alejar al estudiantado de esta dimension, puesto que constantemente se
hace hincapié en que la educacién musical formal debe entregar herramientas para
alejarse de la influencia de un mercado que atentaria en contra de las opciones de
acercamiento a musicas de “mejor” calidad por parte de los jévenes estudiantes,
posicion que queda reflejada, ademds, en el siguiente segmento del programa de

tercero medio:

Es deseable que los jévenes adopten una actitud mds informada y critica frente al
variado mundo musical que les rodea, con el fin de apreciar y separar lo de real calidad

musical de aquello que sélo es objeto de consumo. (MINEDUC, 2000a, p.27)

Aqui nuevamente, emerge una critica a una injerencia negativa del mercado
musical en la educacion musical formal, tal como se pudo apreciar en las
entrevistas a los docentes. La critica al mercado musical, desde los programas de
estudio, es constante, tendiendo a dar una alta relevancia a los componentes
internos de la musica: “por tratarse de ambitos en los que ocurre cierta imposicion
de repertorios y habitos de escucha, asociados a intereses comerciales o

extramusicales” (MINEDUC, 2000b, p.11).

Del mismo modo, existen segmentos en los programas de estudio donde se mezcla
esta posicion critica con la conexion que tiene, en el marco de esta influencia del
mercado, la musica con el elemento audiovisual, vinculo muy presente en las
MPU, que les asigna un caracter mas amplio que solo lo concerniente a lo sonoro,
y que va en directa relacién con la conexion que desde siempre ha tenido la mdsica
con el baile y el movimiento corporal: “la presencia del mercado discogréfico (...)
y el manejo tecnolégico de las imagenes visuales ocupan un lugar privilegiado en
los fendmenos comunicativos, ocasionando muchas veces restricciones a la libertad

de eleccién musical” (MINEDUC, 2000b, p.26).

Y ya para acabar este apartado, otro factor que explicaria las inclinaciones a excluir
las MPU en el curriculum del MINEDUC, es la importancia dada al elemento técnico

en el momento de abordar el aprendizaje musical, y como estas técnicas se
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vincularian exclusivamente con la dimension cognitiva del aprendizaje, tal como se

subraya en el siguiente segmento del programa de cuarto medio:

La disciplina artistico-musical es particularmente exigente en el plano de las técnicas:
en la composicién e interpretacion vocal e instrumental, en la audicién de obras, en
la identificacién precisa de elementos componentes del lenguaje musical; por lo cual
el oido, la voz, la inteligencia y la mirada deben familiarizarse lentamente con el

amplio mundo de las musicas. (MINEDUC, 2000b, p.9)

En este segmento, se aprecia, nuevamente, una preponderancia otorgada a los
componentes internos de la mdsica, a su dimensién netamente artistica y a la
relevancia de lo “cualitativo”: Se denomina a la asignatura como una “disciplina”,
motivo por el que se la valora por ser exigente; se utilizan los conceptos
“composicién” e “interpretacion”, que corresponderian a niveles superiores a los de
“creacion” y “ejecucion”; al repertorio a seleccionar se le denomina “obras”,
dejando fuera repertorios alejados de la dimension artistica de la musica; se da
énfasis al vinculo entre el oido, la voz, la inteligencia y la mirada para lograr un
dominio del lenguaje musical, lenguaje vinculado a los componentes internos
asociados a la lectoescritura musical. Este nivel de exigencia tiene, como
consecuencia, que el acercamiento a los objetivos abordados por la educacion
musical por parte del estudiantado, se aleje, en muchos casos, de su interés por la
mdsica y su vinculacién con esta desde otras dimensiones, no necesariamente
vinculadas a la artistica, y que exista una gran disparidad entre los estudiantes que
tienen un interés especial por profundizar en el lenguaje musical, en contraste con
los que no. Esta disparidad es reconocida por el mismo MINEDUC en el siguiente

fragmento del programa de tercer afio medio:

No obstante, es posible que en muchos casos el “nivel de entrada” del alumnado en
los dominios relacionados al desempefio musical sea bajo o muy diverso. Esto hard
necesario que el profesor o profesora adopte medidas especiales de ajuste del
programa, tanto en términos del orden y grado de profundidad en el tratamiento de
los contenidos, como en la adopcién de estrategias didacticas adecuadas a la

situacion. (MINEDUC, 2000a, p.11)
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3.2.3. Sintesis del ambito.

A continuacion, se presenta una sintesis de los principales hallazgos asociados a

este ambito, incluyendo los resultados de la informacién recolectada durante el

andlisis documental de los programas de estudio, junto con los de las entrevistas a

las profesionales encargadas del curriculum MINEDUC. Este balance se expone en

dos esquemas, el primero presenta una sintesis de la inclusiéon y el segundo una

sintesis de la exclusion observada al analizar la informacion asociada a este ambito.

Figura 17. Sintesis de la inclusion de las MPU en el ambito del MINEDUC

Existe una diferencia nominal entre los anteriores programas de

| estudio y los actuales, de MPU pasa a “musica popular”, aunque
| denotan exactamente lo mismo

En los programas anteriores, se observa una tendencia a incluir
ejemplos “canonizados” de MPU, demostrando poca flexibilidad
hacia géneros més actuales

| Los programas de estudio contextualizan los aprendizajes desde

musicas asociadas a “la tradicion oral, escrita y popular”

Se observa en los programas de estudio una constante
consideracion por los contextos sociales de los estudiantes

Se observan segmentos en los que se valora la funcién social de
la musica

Las encargadas curriculares estan abiertas a innovaciones, pero

1 manifiestan que el profesorado tiende a no innovar por un tema
| paradigmatico

Las encargadas manifiestan que es importante educar desde los
saberes del estudiantado

Figura 18. Sintesis de la exclusion de las MPU en el ambito del MINEDUC

| Algunos programas hablan de un “empobrecimiento musical” en

el "intercambio cultural" de repertorios musicales

Se observan segmentos donde se da relevancia a la calidad
musical y se ataca el consumismo asociado a la industria musical

En programas anteriores se observan segmentos orientados a
dar énfasis solo a los componentes internos de la musica

En uno de los programas se habla del “bajo nivel de entrada” de
los estudiantes desde la perspectiva del lenguaje musical
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3.3. Ambito de las carreras universitarias de formacién profesional

docente en educacion musical

Los resultados obtenidos en el analisis de la inclusion de las MPU en carreras
universitarias de formacion profesional docente en educacién musical se presentan
en cuatro secciones. En la primera, se expone el analisis documental de PDEO y
de mallas curriculares. En las dos secciones siguientes, se presentan los resultados
obtenidos en las entrevistas a los directores y directoras de carrera y en el grupo de
discusion realizado con académicos de la Universidad de La Serena. Toda la
informacion es presentada desde las categorias de analisis. Para acabar, en la cuarta
seccion de este apartado, se presentaran dos esquemas con la sintesis de los

hallazgos de este ambito.

3.3.1. Perfiles de egreso/objetivos (PDEO) y mallas curriculares.
a) Inclusion explicita de las MPU.

Desde la perspectiva de los PDEO, solo uno de los quince analizados hace
mencién explicita a la musica popular: “Sera capaz de desempenarse (...) en la
direccion de agrupaciones musicales diversas de acuerdo a los intereses del
egresado, tales como conjuntos instrumentales, coros, grupos folcléricos, bandas,
grupos de jazz, ensambles de mdusica antigua o popular” (U.Mayor, anexo N.°
5.13.2, p.4). No obstante esta mencion, al contrastar este texto con las asignaturas
de su misma malla curricular, solo una de ellas, que tiene el caracter de optativo

de especialidad, hace mencién explicita a la mdsica popular.

Del mismo modo, si se analiza la inclusion explicita de las MPU en las mallas
curriculares, se observa una minima presencia de estas solo en algunas de las
carreras analizadas. Se identifican las siguientes asignaturas: la mencionada en el
parrafo anterior optativo de especialidad I. Mdasica popular o musica
latinoamericana (U.Mayor, anexo N.° 5.13.1), junto con Mdsica popular (UAH,
anexo N.° 5.4.1), Armonia popular (PUCV, anexo N.° 5.1.1 y UdeC, anexo N.°
5.7.1), Hitos de la musica popular (UdeC, anexo N.° 5.7.1), Mdsica popular y
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medios audiovisuales (INACAP, anexo N.° 5.15.1) e Historia social de la musica

popular en Chile (UMAG, anexo N.° 5.10.1).
b) Inclusién implicita de las MPU.

Contrariamente, desde la misma perspectiva de los PDEO, si es posible hallar una
mayor cantidad de segmentos atribuibles a una presencia implicita. Si analizamos
un extracto de uno de estos segmentos: “asi como conocer distintas expresiones
musicales del mundo y Latinoamérica” (UAHC, anexo N.° 5.3.2, p.2), podriamos
entender el discurso desde una doble perspectiva: expresiones musicales del
mundo y Latinoamérica que incluyan las MPU, o bien, “mdsicas del mundo” y
musicas tradicionales latinoamericanas, perspectiva que, en rigor, significaria una
exclusion implicita. Si se contrasta esta premisa con la malla curricular de esta
misma carrera, es pertinente considerar que las MPU si estarian incluidas, al
apreciar que existen asignaturas en las que las MPU poseen una presencia
implicita, como el caso de Mdsica en la cultura occidental V. Evolucion de jazz 'y

Musica en la cultura occidental VI. Evolucion del rock (Anexo N.° 5.3.1).

Se puede observar en algunos de los PDEO, segmentos que presentan principios
educativos tendientes a dar relevancia al aporte que puede realizar la musica a una
formacion integral de ninos y jovenes, sobre todo, si se consideran intereses y se
identifican necesidades de aprendizaje del estudiantado: “generando en ellos
aprendizajes significativos en el area de la expresion musical, la discriminacién
auditiva y la reflexién contextualizada acerca del fenémeno musical” (PUCV,
anexo N.° 5.1.1, p.2). O bien este otro ejemplo atribuible a dar relevancia a los
contextos dentro de los PDEO: “En su desempefio profesional, el egresado(a)
evidenciard una vision multicultural de la mdsica y estara preparado(a) para
desarrollar actividades de integracién con otras artes y disciplinas” (U.Mayor,

anexo N.°5.13.2, p.4).

Por otra parte, se observa, en algunas de las mallas curriculares, presencia implicita
de MPU, aunque en forma minoritaria. Es posible diferenciar grupos de asignaturas

que se encuentran en esta categoria:
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1. Asignaturas que incluyen en sus nombres el concepto “funcional”.

Es a través de este concepto que las estructuras curriculares propiciarian diferencias
con el dmbito cldsico-académico-docto, principalmente en lo vinculado a la
importancia asignada a la lectoescritura musical. En este grupo es posible encontrar
asignaturas practicas como: Guitarra, Piano (teclado) o Instrumento funcional
(INACAP, anexo N.°5.15.1; ULAGOS, anexo N.°5.9.1; UMAG, anexo N.°5.10.1;
UPLA, anexo N.° 5.11.1; UnACh, anexo N.° 5.2.1; UAH, anexo N.° 5.4.1; UCSH,
anexo N.° 5.6.1 UTAL, anexo N.° 5.2.1 y ULS, anexo N.° 5.8.1), aunque con una
cantidad de semestres por asignaturas que varia en cada carrera. También se inserta
el concepto “funcional” en asignaturas de caracter tedérico, como Armonia

funcional I, II, Ill'y IV (UMAG, anexo N.° 5.10.1).

2. Asignaturas que incluyen procedimientos tedrico-practicos vinculables a

las MPU.

Aqui se agrupan asignaturas orientadas a procesos practicos instrumentales que no
incluyen el concepto “funcional”, o a ambitos teéricos como el andlisis y la
estructuracion de arreglos musicales. Las asignaturas asociadas a este grupo son:
Formacion instrumental piano-guitarra-flauta I, I, 1ll'y IV (UNAB, anexo N.° 5.5.1),
Guitarra 'y Il (UAHC, anexo N.° 5.3.1), Arreglos e instrumentacion 1, Il'y 11l (UAH,
anexo N.° 5.4.1), Creacion y arreglos musicales 'y Il (U.Mayor, anexo N.° 5.13.1),
Improvisacion sonora (ULS, anexo N.° 5.8.1) y Taller de transcripcién, adaptacion
y creacion para la ejecucion de mdusica vocal e instrumental (UPLA, anexo N.°

5.11.1).
3. Asignaturas que incluyen en sus nombres el concepto “moderno”.

Este concepto esta presente en la asignatura: Armonia moderna (UPLA, anexo N.°

5.11.1).

4. Asignaturas que incluyen en sus nombres instrumentos musicales que, por

su naturaleza, tienen una mayor cercania con las MPU.

En este grupo es posible incluir las asignaturas: Conjunto instrumental electrénico

(UPLA, anexo N.° 5.11.1), Guitarra eléctrica o bajo eléctrico, Percusion latina y
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bateria (UAHC, anexo N.° 5.3.1), Bajo y guitarra eléctrica, Percusion latina y
Percusion bateria (INACAP, anexo N.° 5.15.1), Conjunto de instrumentos
electroacusticos | y Il (ULAGOS, anexo N.° 5.9.1) y Taller de instrumentos

electroacusticos (UdeC, anexo N.° 5.7.1).

5. Asignaturas que en sus nombres incluyen una vinculacion de la musica

con fenémenos historicos o sociales.

En este grupo se incluyen asignaturas enfocadas a la vinculacién de la mdsica con
los contextos sociales en los que se inserta. Estas asignaturas son: Etnomusicologia
(UCSH, anexo N.° 5.6.1), Mdsica cultura y sociedad (UdeC, anexo N.° 5.7.1),
Etnografia musical I'y Il, Musicologia I'y Il, Musicologia aplicada I'y Il (ULS, anexo
N.° 5.8.1), Mdsica en la cultura occidental V, Evolucién del jazz y Mdsica en la

cultura occidental VI'y Evolucion del rock (UAHC, anexo N.° 5.3.1).

6. Asignaturas que incluyen en sus nombres relacion con musicas

tradicionales.

Este apartado surge puesto que, en muchos casos es, complejo delimitar las
fronteras entre las MPU vy las mdsicas tradicionales. En este grupo se encuentran
Mdsica chilena y taller de folklore y mdusica latinoamericana (UAH, anexo N.°
5.4.1), Conjunto de instrumentos latinoamericanos 1, I, Ill'y IV (UMAG, anexo N.°
5.10.1), Cuerdas latinoamericanas (INACAP, anexo N.° 5.15.1), Quena y zamponas
y Cuatro o charango (UAHC, anexo N.° 5.3.1) y Taller mdusica latinoamericana

(UPLA, anexo N.°5.11.1).
¢) Exclusion implicita de las MPU.

Si bien no se observan segmentos atribuibles a una exclusién explicita de las MPU,
si es posible identificar parrafos atribuibles a una exclusion implicita. Asi, uno de
los PDEO analizados presenta el siguiente enunciado: “El curriculo provee un
espacio de reflexion y practica en torno a la herencia musical occidental” (PUCV,
anexo N.°5.1.1, p.1). Este segmento tiene una doble lectura: entender la herencia
musical occidental como el legado de la musica clasica-occidental (lo que excluiria

las MPU) o bien, entender la presencia de la musica popular como parte de esta
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herencia occidental. Al contrastar esta informacién con el analisis de su malla
curricular, se podria afirmar que este segmento representa una exclusion implicita

de las MPU, al tener lo popular una minima inclusion en esta malla.

Otro segmento destacado en esta categoria es el siguiente: “Es un profesional sélida
y rigurosamente formado en el lenguaje musical de Occidente y con especial
énfasis en la musica chilena y latinoamericana” (UPLA, anexo N.° 5.11.2, p.2). Al
contrastar este enunciado del PDEO con la malla curricular de la carrera en la que
se inserta, seria posible identificar la exclusién explicita de las MPU al evidenciar
la fuerte presencia del “lenguaje musical de Occidente” asociado al &mbito docto-
académico y el énfasis que esta da a las musicas tradicionales al hablar de “musica

chilena y latinoamericana”.

En otro de los PDEO se hallan segmentos que también podrian representar una
posicion de exclusion de las MPU: “que domine los contenidos fundamentales del
lenguaje musical, en los aspectos composicionales, histéricos y de realizacion
practica instrumental y vocal” (PUCV, anexo N.° 5.1.1, p.1). Si se contrasta el
contenido de este enunciado con el andlisis de la malla curricular, se puede
apreciar que el “lenguaje musical”, se relaciona en forma casi exclusiva con la
lectoescritura musical, entendiendo la “composicién” como algo generado y
transmitido principalmente en un soporte escrito, lo “histérico” asociado a la
tradicion heredada de la musica clasica-occidental y una “realizacién practica

|//

instrumental” liderada por el abordaje de instrumentos musicales vinculados
principalmente al dmbito docto-académico y una practica vocal asociada a

técnicas del canto lirico tanto en lo individual como en lo coral.

Paralelamente, en torno a la exclusion implicita de las MPU en mallas curriculares,

es posible generar dos grupos de asignaturas que podrian excluir a estas musicas:

1. Asignaturas que estdn orientadas a una mayor especializacion en muasicas

tradicionales.

Algunas mallas curriculares incluyen asignaturas que representarian una mayor
especializacién en mdusicas asociadas al ambito de la tradicién, fruto de la

tendencia a desarrollar en los planes de estudio un sello que permita al profesorado
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constituirse como cultores y preservadores del patrimonio local-nacional. A este
grupo corresponden las siguientes asignaturas: Proyecto integral mdusica, arte y
cultura tradicional latinoamericana (UdeC, anexo N.° 5.7.1), Cultura tradicional I'y
II (UNAB, anexo N.° 5.5.1), Didéctica de la cultura tradicional 'y Il (PUCV, anexo
N.°5.1.1), Folclore I, Il'y Il (UnACh, anexo N.° 5.2.1), Folklore I, II, Ill y IV (UMCE,
anexo N.°5.14.1), Cultura tradicional chilena I, Il'y Ill (U.Mayor, anexo N.°5.13.1),
Folclore musical de la Patagonia, Folclore musical chileno, Folclore musical
latinoamericano y Practica de conjunto folclérico I'y Il (UMAG, anexo N.° 5.10.1),
Mdsica tradicional latinoamericana y Vientos andinos (INACAP, anexo N.° 5.15.1),
Cultura tradicional chilena, Taller de musica tradicional chilena 'y Taller de danzas

tradicionales chilenas y latinoamericanas (UPLA, anexo N.° 5.11.1).

2. Asignaturas que incluyen en sus nombres procesos asociados a la musica

clasica-docta-académica.

En este grupo de asignaturas estan presentes las que incluyen algin concepto
asociado a las musicas pertenecientes a la tradicion escrita occidental. Estas
asignaturas son: Taller de musica de cadmara (UdeC, anexo N.° 5.7.1) y Mdsica de

camara |y Il (UNAB, anexo N.° 5.5.1).
3.3.2. Entrevista directores y directoras de carrera.

El analisis del discurso de directoras y directores de carreras de educacién musical
entrevistados, revela informacién muy significativa que permitiria conocer
posiciones favorables y desfavorables frente a la inclusiéon de las MPU en los

procesos de formacién del profesorado de la especialidad.
a) Inclusion de las MPU.

Al analizar el discurso de directoras y directores entrevistados, surgen segmentos
que informan sobre la inclusién de las MPU en los procesos de formacién. La
mayoria de estos fragmentos se relacionan con la inclusion de asignaturas
vinculadas a lo popular en sus planes de estudio, como, por ejemplo: “En el Gltimo
ajuste curricular del ano 2009 apareci6é, como gran novedad, la asignatura de

armonia popular” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas 17-19). En
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este segmento, la directora informa sobre la innovacién curricular producida en la
carrera que dirige, incluyendo el concepto “novedad”, lo que daria a entender que,
antes de esta innovacién, no existian asignaturas vinculadas a las MPU en dicha
carrera. Es relevante destacar la inclusién explicita de lo popular en el nombre de

la asignatura.

Otro director es aiin mas especifico e informa acerca de una mayor cantidad de
asignaturas que emergen de innovaciones curriculares en la carrera que dirige: “En
el 2005 hicimos el gran cambio. Alli se incorporé la musica popular (...) con la
asignatura historia de la musica popular, chilena y latinoamericana (...) y en las
asignaturas de expresion instrumental incorporamos guitarra y bajo eléctrico,
percusion y saxofon” (director entrevistado N.° 4, anexo N.° 12.4.2, lineas 51-68).

I//

El director habla del “gran cambio”, coincidiendo con el “como gran novedad”
expuesto por la directora entrevistada N.° 1, dando cuenta de una innovacién
curricular de gran alcance ocurrida en la carrera que dirige en el afio indicado. Se
aprecia que una de las asignaturas incluye también en su nombre de manera
explicita lo popular y se agregan otras del area de ejecucién instrumental, con
instrumentos que en su mayoria se asocian a las MPU. De su argumentacion no es

posible identificar si el director se expresa desde una posicién favorable o bien de

rechazo, sino que mas bien demostraria una posicion neutral.

En la misma linea, otro de los directores, informa sobre inclusién de lo popular en
su plan de estudio con la siguiente opinion: “Nos hemos preocupado de la musica
popular no solo en el repertorio, sino también en lenguaje musical, historia,
andlisis. No solo desde el hacer musica” (director entrevistado N.° 4, anexo N.°
12.4.2, lineas 26-29). En esta opinion se puede apreciar una posicion favorable a
la inclusién de musicas asociadas a lo popular en el discurso del director. A su vez,
establece que esta inclusién no solo se da en asignaturas asociadas a practicas
instrumentales, sino que también en las de caracter mas tedrico, infiriéndose de su

criterio una posicién favorable a una inclusién de tipo transversal de lo popular.

Continuando con el analisis del discurso de las directoras y directores
entrevistados, también es posible hallar segmentos que reflejarian posiciones de un

aparente equilibrio a nivel de los repertorios: “En polifonia se armonizan canciones

124



latinoamericanas, como Victor Jara o Violeta Parra, pero siempre en un
contrapunto, nunca sustituyendo a la academia europea, pero si hay vasos
comunicantes” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas 87-90). Este
segmento podria generar dos lecturas: por un lado, la busqueda de un equilibrio
en la problematica de los repertorios que deben estar presentes en los programas
de formacion del profesorado de mdsica, pero también puede ser visto como una
posicion favorable a perpetuar la jerarquia de un repertorio asociado a “la

academia” que no deberia ser sustituido.

Ahora bien, cuando se buscan fragmentos que puedan reflejar los argumentos con
los que los directores y directoras justifican la inclusiéon de musicas populares en
los planes de estudio que dirigen, surgen varios segmentos que ayudarian a
comprender el por qué han ido surgiendo modificaciones curriculares en algunas
de estas carreras universitarias, innovaciones que han permitido una mayor
apertura en los repertorios. Uno de los directores explica: “En mis observaciones
de practica en la regiéon metropolitana he podido apreciar que la gran mayoria de
los profesores trabaja principalmente la musica popular y en menor medida la
tradicional, la mdsica clasica contemporanea practicamente no existe” (director
entrevistado N.° 3, anexo N.° 12.3.2, lineas 207-209). Este segmento es altamente
relevante, pues aporta una informacion muy significativa que complementaria los
datos obtenidos en la encuesta y la entrevista a docentes analizadas con
anterioridad, en donde se observaba una tendencia a incluir preferentemente
musicas populares, seguidas por las musicas tradicionales y una menor inclusion

de musicas asociadas al ambito “académico”.

Por otro lado, se observa una inclinaciéon a dar cada vez mas espacios a las
opiniones de estudiantes y titulados, aunque en muchos casos este hecho se da por
la presién de mediciones externas, como procesos de acreditacion, o por presiones
internas, como las movilizaciones que, de forma recurrente, llevan a cabo los
movimientos estudiantiles, principalmente a nivel de universidades estatales. Uno
de los directores informa: “Se percibe en contextos informales la inquietud de los
estudiantes porque haya mas repertorio latinoamericano y popular” (director

entrevistado N.° 5, anexo N.° 12.5.2, lineas 262-265).
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Paralelamente, en algunos casos los directores son titulados de las mismas carreras
que dirigen, fenémeno que es mucho mas recurrente a nivel de los cuerpos
académicos. Este hecho permitiria que estos exestudiantes, en el momento de
ingresar a dictar clases en estas carreras, sientan la necesidad de establecer mejoras
de tipo curricular que vayan en la linea de revertir debilidades de sus propios
procesos formativos, tal y como se aprecia en esta aseveracién: “Los que
estudiamos aqui y luego pasamos a ser parte del cuerpo docente, siempre sentimos
la necesidad de incorporar otras musicas” (director entrevistado N.° 4, anexo N.°
12.4.2, lineas 36-38), factor que permitiria entender como el perfil de los
académicos exestudiantes puede aportar, de forma sustancial, a innovaciones
curriculares tendientes a dar una mayor apertura. Aunque esta regla, no siempre se
cumpla, ya sea en carreras con académicos exestudiantes o en las que no se da ese

fendmeno.

Ahora bien, cuando los directores hacen mencion explicita en las entrevistas a la
inclusion de las MPU en las carreras que dirigen, surgen segmentos como el
siguiente: “y alli vino el gran sisma. Por ejemplo, en la asignatura de piano, tuvimos
que cambiar la orientacion y empezamos a hablar de melodia acompanada, de
transporte” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas 37-39). Esta
percepcién de la directora refleja las dificultades que pueden conllevar las
innovaciones curriculares, al utilizar la expresién “gran sisma” que connota, en
este caso, una crisis para un cuerpo docente formado, basicamente, en un modelo

de conservatorio.

Por otra parte, cuando se le pregunta a otro de los directores sobre los equilibrios
entre los distintos repertorios en las asignaturas de la carrera que dirige, responde:
“Nosotros tenemos aqui la figura de un mdsico-educador (...) desde una mirada
cultural lo mas amplia posible (...) incluso debilitando, relativamente, la musica
occidental clasica” (director entrevistado N.° 3, anexo N.° 12.3.2, lineas 64-72). En
este segmento, el director manifiesta una clara posicion de consideracion de los
contextos en los que se desarrollan los distintos repertorios, vinculdndolos con la
dimension cultural que les da soporte. Seria bueno subrayar que cuando menciona

la “figura de un musico-educador” se refiere a dar un mayor peso, en el plan de
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estudios de la carrera que dirige, a la formacién asociada a lo musical, en contraste

a asignar una preponderancia a las asignaturas de caracter teérico-pedagégico.

Desde la perspectiva de la consideracion de las experiencias musicales previas o
paralelas del profesorado de miusica en formacién, surgen fragmentos que
permitirian comprender la posicién de los directores entrevistados frente a este
topico. Uno de ellos, al preguntarle su opinion sobre el choque que se produce
entre las experiencias musicales previas de los estudiantes universitarios al entrar a
la carrera, este responde: “Los jévenes no llegan con esa cultura, por lo que
imponérsela, es muy complejo” (director entrevistado N.° 3, anexo N.° 12.3.2,
lineas 72-74). El director considera que se produce una especie de imposicion
cultural cuando ingresan los estudiantes de primer afio a su carrera. Otro de los
directores responde, al mismo cuestionamiento, de la siguiente manera: “En
musica, lo que a ti te gusta es sagrado y el profesor debe respetarlo” (director
entrevistado N.° 2, anexo N.° 12.2.2, lineas 392-393). Esta consideracién de las
experiencias musicales previas o paralelas del estudiantado de educacién musical
y futuros docentes de la especialidad, en conjunto con la consideracién de los
contextos tanto de origen como en los que se desenvolverdn laboralmente, se
conectaria con los principios del enfoque filosofico praxial. Esta opinién se
relacionaria también con teorias de la educacion, como el constructivismo, siendo
esta reforzada, ademas, con el discurso de otro de los directores: “Las teorias de
educacion dicen claramente que hay que partir por lo que saben los estudiantes”
(director entrevistado N.° 2, anexo N.° 12.2.2, lineas 427-428). Se observa en estas
opiniones una tendencia a respetar los saberes previos del estudiantado, los cuales,
en muchos casos, no estarian relacionados con competencias de lectoescritura y

de dominio del lenguaje musical.
b) Exclusion de las MPU.

Al analizar el discurso de las directoras y directores de carreras de educacién
musical entrevistados, surge una serie de segmentos que se vinculan con la
problemdtica de la exclusién de las MPU en los procesos de formacion de docentes
de la especialidad. Cabe destacar que la mayoria de estos segmentos reflejarian

una posicion critica frente a los propios cuerpos académicos que conforman estas
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carreras universitarias, situacion que ayudaria a comprender razones por la que
existirian estas actitudes de rechazo. Una de las directoras expone:
“Mayoritariamente, por no decir el 100% de los profesores que imparte clases aca,
somos de una tradicion clasica o docta” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.°
12.1.2, lineas 41-43). Esta afirmacion es reforzada por otro de los directores: “La
mayoria de los docentes del drea musical vienen de una formacion del drea docta
y eso incide en sus practicas educativas” (director entrevistado N.° 6, anexo N.°
12.6.2, lineas 52-54). Este perfil de los académicos formadores tendria una directa
relacion con las posiciones de exclusién de las MPU en las carrera de formacion

profesional docentes estudiadas.

Las posiciones de rechazo a la inclusion de las MPU en las carreras de formacion
docente de la especialidad estudiadas, también podrian haber afectado, en otras
épocas, a las musicas asociadas a la cultura tradicional chilena y latinoamericana,
musicas que, con posterioridad, han ido consolidando su validacion curricular en
el interior de dichas carreras. Uno de los directores aclara: “Ante la mdsica
tradicional siempre hubo resistencia por el hecho de que la mayoria de los
profesores, sobre todo de instrumentos, incluso de lenguaje musical, provenian de
una formacién docta-académica, de la Universidad de Chile principalmente”
(director entrevistado N.° 4, anexo N.° 12.4.2, lineas 32-35). En este segmento se
puede deducir que esta resistencia histérica que el director expone, al afectar a
musicas que estan consideradas en el ambito de la tradicién, podria haber afectado
de mayor manera a las MPU, al ser consideradas habitualmente musicas ajenas al
concepto “tradicional”. Por otro lado, se menciona tacitamente a la Universidad
de Chile, principal institucién del pais orientada a la formacién profesional de

musicos clasicos-doctos del pafs.

Cuando se lleva el andlisis a la percepcion de las directoras y directores sobre el
plan de estudio y sus asignaturas, de la misma forma, surgen opiniones que
aportarian informacién reveladora. Uno de los directores expone lo siguiente:
“Incluso aqui el peso de la academia es muy fuerte, por ejemplo: nos ha sido muy
dificil encontrar algtin profesor de armonia que tenga una mirada mas holistica y

conozca la realidad educativa donde se desenvuelve el docente” (director
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entrevistado N.° 5, anexo N.° 12.5.2, lineas 143-147). En esta apreciacion,
nuevamente, se aborda la problemadtica del “peso” que tiene la formacién
académica de los cuerpos académicos formadores. El director hace una conexién
directa con la necesidad de conectar asignaturas del plan de estudio a la realidad
educativa con que se enfrentan los titulados de dicho programa, factor que lo
situaria en una posiciéon mas cercana a los principios del enfoque filoséfico praxial.
Se puede deducir del discurso del director, que los académicos de armonia de
dicha carrera han abordado la asignatura sin considerar esta conexion con la
realidad educativa y que la habrian abordado desde las dimensiones de la armonia
clasica-romantica, modalidad de la armonia que habitualmente se ensena en

centros formativos vinculados a la formacién académica.

Para reforzar la idea del parrafo anterior, seria bueno analizar la siguiente opinién
expuesta por otra de las directoras entrevistadas: “Aqui antes era mal visto ver a

estudiantes “charangueando”, (...) en guitarra los estudiantes tocaban Leo Brouwer
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pero no tocaban el “chilote marino”” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.°
12.1.2, lineas 21-23). Esto se conectaria con el segmento anterior, estableciendo
una autocritica relacionada nuevamente con la desconexion de los aprendizajes
desarrollados en el interior de la carrera y la realidad educativa en la que se
desenvuelve el profesorado en el pais. La directora utiliza el término
“charangueando” con una connotacién negativa en retrospectiva, ademas de
establecer un contraste muy marcado al ejemplificar el repertorio de guitarra, el
que en muchos casos se vincula a modelos didacticos extraidos desde la guitarra
“clasica”, en contraposicion a un repertorio mas cercano a las musicas
tradicionales, repertorio que, por otro lado, seria muy utilizado en las actividades

escolares de los centros educativos del pais.

El perfil académico vinculado a una formacién en modelo de conservatorio,
representaria una posicion de resistencia a innovaciones curriculares orientadas a
dar una mayor presencia de las MPU en los planes de estudio. Una de las directoras
informa: “Entre los profesores del drea instrumental hay mas resistencia a
innovaciones curriculares desde la perspectiva del repertorio. En el ambito de la

pedagogia practicamente no” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas
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209-211). Este segmento entrega matices cuando se busca definir el perfil del
académico vinculado a una formacién més ligada a lo docto. La directora establece
una diferencia entre los académicos del drea instrumental de la carrera que dirige,
contrastandolos con el resto del profesorado formador, ya que considera que estos
académicos, al ser formados principalmente en modelos educativos de
conservatorio, serian los que presentarian una mayor resistencia a incluir
repertorios que se alejan de ese modelo, repertorio del que muchas veces no
existen partituras y cuyo modelo de aprendizaje va, en muchos casos, desde el

aprendizaje oral, relacionado con dar énfasis al oido y a la imitacién visual.

Esta inclinacion a establecer resistencias a innovaciones curriculares por parte del
perfil del académico formado en un modelo de conservatorio, esta presente en el
discurso de otro de los directores, el cual aporta a la comprensién de este hecho
desde una postura muy critica frente a esta formacion docta: “Las resistencias al
cambio siempre estan presentes (...) incluso muchos docentes nuevos tienen una
formacién docta, a muchos de ellos no les interesa la musica popular y en algunos
casos, la pueden mirar hasta con un poco de desprecio” (director entrevistado N.°
4, anexo N.° 12.4.2, lineas 87-91). En esta opinidn se aprecia una posicién critica
del director frente a la formacién docta de algunos académicos que comienzan a
dictar clases en la carrera que dirige, aunque es un fendmeno que podria ser
replicable a otros programas de formacion profesional docente. El director realiza
una doble apreciacién de la postura que pueden tener estos académicos frente a
innovaciones curriculares que permitan mayor inclusién de las MPU, ya que habla
de que a estos académicos podria no interesarles esta musica, lo que per se no
necesariamente conlleva una connotacion negativa. Sin embargo, por otro lado, al
mencionar que estas musicas podrian ser observadas por ellos “con un poco de
desprecio”, seria plausible considerar que esta estimacion si reflejaria una posicién
de rechazo a la inclusién de las MPU en los procesos formativos de esta carrera
universitaria. Reforzando esta idea,, uno de los directores que manifiesta que en su
carrera las MPU tienen una adecuada presencia, comenta: “Los profesores nuevos
cuando llegan aqui a veces se asustan por el énfasis que damos a lo popular”

(director entrevistado N.° 2, anexo N.° 12.2.2, lineas 239-241).
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Del discurso de las directoras y directores entrevistados se puede inferir, ademas,
su percepcion sobre el conflicto que genera, con estudiantes y titulados de sus
carreras, esta inclinacién a resistir innovaciones curriculares por parte de los
cuerpos académicos. Uno de estos directores expone: “Hay una tension
permanente con los estudiantes, sobre todo en los dos primeros afios de carrera,
donde ellos manifiestan que el curriculum no aborda esa necesidad que ellos
piensan que deben implementar” (director entrevistado N.° 6, anexo N.° 12.6.2,
lineas 222-223). De este segmento se puede extraer informacion relevante. En
primer lugar, deja en evidencia la existencia de tensiones con el estudiantado de
la carrera que dirige, ademds de expresar, de forma tacita, que los alumnos se
inclinan a manifestar una necesidad de que haya mayor presencia de musicas
vinculadas a lo popular, pero, al mismo tiempo, refleja el peso que tendria el
curriculum sobre la percepcion del estudiantado, ya que solo indica que estas
tensiones ocurren, principalmente, en los dos primeros anos de estudios, tiempo
en el que habitualmente el estudiantado se mantendria mdas cercano a sus
repertorios de preferencia presentes en su etapa preuniversitaria. Por otra parte, el
director, al plantear que es una “necesidad que ellos piensan que tienen que
implementar”, demuestra una posicion contraria a la inclusién de estas musicas en
la educacién formal, al situarlas solo en el imaginario del estudiantado, pero no
como una necesidad real de la formacién docente. Esta posiciéon de rechazo se
refuerza, nuevamente incluso como autocritica, en el discurso de otra directora
entrevistada: “Los profesores también caimos en el no aceptar, no dar tribuna a los
estudiantes que tenian inquietudes asociadas a la mdusica popular” (directora

entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas 25-27).

Esta posicion de rechazo tendria como consecuencia unas carencias en el proceso
formativo del profesorado de mdsica, coincidente con lo analizado en la encuesta
y en las entrevistas a los docentes. Uno de los directores expresa su percepcion
sobre este fendmeno: “Nuestros egresados manifiestan que tienen falencias en la
“practica” de la mdsica popular” (director entrevistado N.° 6, anexo N.° 12.6.2,
lineas 191-192). Este director destaca que la falencia radicaria en la practica de la

musica popular, es decir, en asignaturas vinculadas al desarrollo vocal e
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instrumental — individual o de conjunto — que corresponderian a ambitos de la clase
de musica que habitualmente mas abordan los futuros docentes en sus prdcticas
educativas posteriores. Cuando se profundiza ain mas en el discurso de este
director en la misma problematica, se observa como refuerza esta idea al
argumentar: “Vemos la musica popular no desde la practica musical sino desde el
analisis etnografico, de analizar el contexto y la produccién social, socioldgica,
cultural que ella demanda, a través de las herramientas que da la musicologia”
(director entrevistado N.° 6, anexo N.° 12.6.2, lineas 53-58). En este segmento se
aprecia, con mayor claridad, la visiéon de este director y el tipo de inclusién que

estas musicas tendrian en el curriculum de esta carrera.

Por otro lado, al intentar seguir profundizando en su posicion, ante otra de las
preguntas, el mismo director refleja su postura de dar exclusiva relevancia a la
perspectiva académica de los fines de la educacion musical, desconociendo la
relevancia del contexto en el que esta educacién se inserta y con el que deberd
interactuar el futuro docente: “Pensamos que hay una deformacién de la asignatura
de educacién musical. Sentimos que nuestros estudiantes tienen que responder mas
bien a un contexto que a una opcion formativa” (director entrevistado N.° 6, anexo
N.° 12.6.2, lineas 193-195), del discurso de este docente se puede apreciar una
posicion cercana a la exclusién de las MPU en la formacién del profesorado de la

especialidad.

Por su parte, una de las directoras plantea: “el estudiante cuando entra, lo hace con
un nivel de analfabetismo muy grande” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.°
12.1.2, lineas 99-100). Seria plausible establecer que este analfabetismo al que la
directora hace mencién, guarda relacién con competencias de lectoescritura
musical, por lo que quedarian fuera de las competencias de los futuros educadores
musicales, sus experiencias vinculadas a otros procesos de aprendizaje musical,
como el aprendizaje por oido o por imitacion, ademas de las experiencias, tanto
de practica como de audicion, de otras musicas que no hayan sido generadas desde
el lenguaje musical escrito, como lo son la gran mayoria de las MPU, junto con las

musicas tradicionales.
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La propension a dar énfasis a una formacién musical vinculada a las musicas
doctas, se manifiesta en la siguiente opinién de otra de las directoras entrevistadas:
“El profesor de musica debe tener primero una formacién docta, y luego, debe tener
una formacioén relacionada con la musica popular” (directora entrevistada N.° 7,
anexo N.° 12.7.2, lineas 150-152). De esta aseveracion se puede inferir una idea
que estaria generalizada en muchos ambitos de la educacion musical formal: la
necesidad de conocer primero técnicas, tanto en lo instrumental como en lo vocal,

vinculadas al modelo de conservatorio.

Tal y como se pudo observar en el analisis del ambito del profesorado de mdsica,
el concepto de “calidad” nuevamente esta presente en este otro dmbito estudiado,
en este caso, en el discurso de uno de los directores entrevistados: “Nosotros no
pensamos en un repertorio u otro, pensamos en mdsica de calidad, musica que su
estructura permita un desarrollo enfocado a la adquisicion de habilidades
musicales” (director entrevistado N.° 6, anexo N.° 12.6.2, lineas 178-181). En este
fragmento se aprecia la gran importancia que este director asigna al aprendizaje de
los elementos internos de la musica, al transversalizar el elemento cualitativo a
todos los repertorios, dejando de lado el factor contextual. Al mismo tiempo, se
observa que una de las finalidades de la educaciéon musical formal seria, segtin su

posicion, el desarrollo de unas “habilidades musicales”.

Enfocando la problematica desde otra perspectiva, se desprende del discurso de
algunas de las directoras y directores entrevistados, opiniones que permitirian
comprender las razones por las que se establecen posiciones de rechazo a la
presencia de las MPU en el interior de las carreras universitarias de formacion
profesional docente, como por ejemplo, la siguiente idea expuesta por uno de los
directores: “Se perpetia en la formacion del profesor un discurso ideolégico
germanizante que proviene de la influencia del conservatorio nacional y la
Universidad de Chile” (director entrevistado N.° 5, anexo N.° 12.5.2, lineas 44-46).
Este director establece de esta manera una critica a la formacién docente en
educacion musical con un concepto que no habia estado presente en la
informacién obtenida hasta este punto del andlisis, las “ideologias”. Vincula la

problemética de las “ideologias" con el concepto “germanizante” reforzando en
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esta afirmacion, a su vez, la idea de la injerencia de las musicas doctas occidentales

en la educacion musical formal.

Por su parte, otro de los directores entrevistados, a modo de critica al perfil de

académicos de su carrera, comenta:

Ha sido dificil hacer entender a profesores, sobre todo de instrumentos arménicos,
cudl es la funcién que cumplen estos instrumentos en la labor del profesor de mdsica,
por lo que se tiende a replicar el modelo de formacién del instrumentista, el que en
general no es el mas funcional. (director entrevistado N.° 4, anexo N.° 12.4.2, lineas

258-261)

En este segmento, el director describe una tensiéon entre un cardcter mdas
“funcional” de la formacién del profesorado con un modelo de formacién de
instrumentista, que es otra manera de denominar al modelo de conservatorio. Esta
tension se refleja en las dificultades que describe para acercar a académicos
formados en este modelo a la funcionalidad que, seglin su posicién, deberia estar
presente en el aprendizaje de los instrumentos arménicos por parte de los futuros
docentes. Se refuerza la idea expuesta en el apartado anterior en relacién con las
resistencias de un perfil académico formado en conservatorio frente a la inclusion
de las MPU en la formacién del profesorado. Por otro lado, a pesar de haber
identificado una presencia de asignaturas que incluian en su nombre el concepto
“funcional”, cuando se analizaron PDEO y mallas curriculares, existiria una
inclinacién a circunscribir aprendizajes de caracter funcional solo a estas
asignaturas y no llegar a establecer la funcionalidad como un eje transversal del
curriculum. Esta inclinacion a establecer una desconexion entre la formacién
universitaria del profesorado y la realidad del sistema educativo nacional también
es mencionada por otra directora: “Hay mas conciencia ahora de eso. Antes del
2009 yo creo que nosotros nunca nos cuestionamos siquiera que habia una vida
paralela que se l[lamaba sistema escolar y la realidad del profesor” (directora

entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas 147-149).

Del mismo modo, se percibe, en la mayoria de las directoras y directores
entrevistados, una propensién a querer disminuir las distancias descritas entre la

formacion profesional universitaria y las necesidades educativas reales con las que
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se enfrentan estudiantes en practicas y egresados de sus carreras. Por ejemplo, una
de las directoras argumenta: “Los estudiantes en practica mencionan que en su
proceso de formacion cantaron, por ejemplo, un lindo motete, pero que eso no lo
pueden ensefar en sus clases” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2,
lineas 235-238). Este fragmento refleja muy bien las consecuencias de la distancia
existente entre la formacién profesional universitaria y la realidad educativa con la
que se enfrenta el profesorado en dicha carrera, aunque seria plausible considerar
que esta tension se podria proyectar a otros programas de formacién con un perfil
del cuerpo académico similar al de esta. La misma directora refuerza la idea
anterior con la siguiente reflexion: “Gracias a los procesos de acreditacion, al tener
que incluir percepciones de los egresados, estos nos decian que tenian un lindo
recuerdo de las clases de piano, habian aprendido mucho, pero, no les habia
servido de nada” (directora entrevistada N.° 1, anexo N.° 12.1.2, lineas 33-37).
Detalle que permite observar hasta que punto las instancias de evaluacion externas,
en este caso, los procesos de acreditacion de carreras, contribuyen a una mayor
vinculacién con los egresados de los programas, y como esta retroalimentacién se

podria traducir en innovaciones de tipo curricular.
3.3.3. Grupo de discusiéon académicos ULS.

La pauta de tépicos abordados en el grupo de discusiéon apunté directamente a
intentar comprender las posiciones existentes frente a la inclusién de las MPU en
el interior de la formacion profesional docente al interior de esta carrera. Esta
dindmica se explicaria como un intento por profundizar en la informacién
obtenida, tanto en el andlisis documental de PDEO y mallas curriculares, como en
las entrevistas a directoras y directores de carrera. El andlisis se desarrollara por
cada uno de los topicos abordados. En cada uno de ellos se observaran las
argumentaciones e interacciones entre los académicos participantes, identificando
intercambios de ideas y apoyo o negacién de argumentos respecto a los temas
propuestos. En el anexo 12.1.2 se puede apreciar la transcripcion completa de este

grupo de discusion.
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a) Enfasis en las MPU por parte del profesorado de educacién musical.

Al inicio del grupo de discusién, se comenta a los académicos el énfasis que dan a
las MPU los docentes encuestados y entrevistados participantes en esta
investigacion. Fruto de esta situacién, la discusion se desarrolla de la siguiente

manera:
El académico N.° 4 expresa:

Al inicio, a modo de diagnéstico y desde una perspectiva etnogréfica, pregunto a los
estudiantes por las musicas de su preferencia, las que generalmente estan asociadas
a las MPU (...) tengo que escuchar estas mdsicas, aunque no estén en mi “menu”.

(Iineas 40-43)

Se puede observar en esta idea compartida por el académico, una opinién
favorable a la inclusién de las mdsicas de preferencia del estudiantado y, al mismo
tiempo, una posicién de apertura a mantener una actualizacion de las mdsicas que

escuchan nifios y jovenes, entendiendo que existe una brecha generacional.

Pero a continuacion, el académico N.° 8 afirma: “Desde estas musicas se puede
mediar con los estudiantes para asi llegar a aprendizajes musicales més “duros””
(Iineas 55-57). Estos aprendizajes musicales “duros”, segin él argumenta,
corresponderian a los vinculados a los componentes internos de la masica. El
académico expone que, efectivamente, incluye MPU en sus clases, pero solo a
modo de acercarse al estudiantado de la carrera desde sus gustos musicales, pero
sin una aparente conviccién del valor educativo y musical que podria tener esta
musica. El mismo académico explica estos aprendizajes “duros”, a través de la
siguiente frase: “puedes partir haciendo sonar un beat (lo hace sonar) y luego pasar
a ver como se escribe en partitura” y refuerza estas opiniones ain con esta frase:

“Yo parto con lo que a ellos les gusta, el reggaeton, el reggae, y de alli los llevo a

lo que a mi me interesa, el lenguaje musical” (lineas 57-63).

En ese momento, nuevamente el académico N.° 4 interviene con la siguiente frase,
en apoyo a las ideas expuestas por el académico N.° 8: “la clase de musica siempre
debe partir desde un enfoque etnografico, aunque gran parte del profesorado tiende

a sacar mucho partido a repertorios populares y quedarse alli” (lineas 66-67). Este
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académico establece una critica a la posicion que él entiende como un
estancamiento en la labor del profesorado, desde la perspectiva de los repertorios.
En este punto, interviene nuevamente el académico N.° 8 y utiliza sus expresiones
anteriores para reforzar la vision expuesta por el académico N.° 4: “Muchos
profesores utilizan las MPU y las musicas tradicionales, pero no llegan al lenguaje

musical “duro”” (lineas 73-75).

A continuacién, el académico N.° 3 expone su parecer: “Desde la perspectiva de
la practica no veo distincion entre mdsicas populares y musicas doctas, por lo que
no sé si este horizonte delimitado por la academia se replicara en el aula” (lineas
75-79). Esta frase demostraria una desconexion y un desconocimiento de la
injerencia de las musicas doctas en la formacién y en las practicas educativas del
profesorado de mdusica. Si bien seria bueno resaltar y es interesante que sitte a las
musicas populares y a las doctas en un mismo nivel, esta relacion la vincula
exclusivamente con practicas asociadas al “hacer” musica, desconectado de la
reflexion que estas practicas deberian considerar. Posteriormente, el mismo

académico profundiza en la linea de la practica musical de esta manera:

El horizonte de practica no solo se ha conformado con replicar una cierta tradicion,
si no que la ha transformado. Esto se podria llevar a contextos de aula y no quedarse
con lo dado. Para mi esto estd en las dimensiones de la mdsica como un arte. (lineas

81-82)

Con esta frase, refuerza lo expuesto anteriormente por el académico N.° 4, sobre
la inclinacién a quedarse con lo dado por parte del profesorado de mdsica,
vinculandolo con el concepto de “transformacion”. Hace una extrapolacion del
horizonte genérico e histérico de la praxis musical hacia el contexto educativo,
estableciendo un paralelismo con unas “practicas transformadoras”. Termina su
exposicion con una frase, de la que se podria suponer una posicion favorable a
conceder importancia a la musica solo desde su dimensién artistica, y cémo esta

dimension artistica deberia ser la predominante en la educacién musical formal.

Nuevamente interviene el académico N.° 4, reafirmando el argumento del

académico N.° 3:
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El profesorado tiende a aferrarse a este repertorio por ser el que mdas conocen los
estudiantes y son los que eventualmente, desde la practica, pueden ejecutar. Lo que
produce que haya poca divergencia hacia otros repertorios. El profesorado de musica

esta muy enclavado a una zona de confort, a lo dado. (Iineas 177-178)

Este académico esboza una critica a la predisposicion que demuestra el
profesorado a dar preferencia a las MPU en sus practicas educativas, y como esta
practica no permitiria una migracion a otros repertorios, particularidad que, segtin
su argumentacion, seria una de las finalidades de la educacién musical. Critica,
ademas, las razones por las que el profesorado incluye estas mdsicas: la cercania
con los gustos del estudiantado y la supuesta simpleza que conlleva su practica.
Este rechazo a la simpleza de los repertorios que el profesorado de mdsica utiliza
en sus practicas educativas es reforzado, a continuacioén, por el mismo académico
con la siguiente idea: “Para los estudiantes quizas es mas facil montar una cancién

de “Los Tres” que intentar hacer musica de camara de Mozart” (Iineas 204-205).

En este punto del intercambio de ideas, el académico N.° 1 argumenta: “En el
ambito de las pedagogias, el incluir las musicas populares y tradicionales es crucial
(...) la educacion formal y la formacién del profesorado debe poner atencion a
estas mecdnicas para sistematizarlas” (lineas 210-214). Esta idea, que graficamente
reflejaria una posicion favorable a la inclusion de estas musicas en el interior de
los programas de formacién profesional docente en educaciéon musical, es
respaldada por el académico como una clara oposicion a las argumentaciones

anteriores.

Entonces, el académico N.° 7 expone una idea que respaldaria la reflexion del

académico N.° 1:

Yo imparto la asignatura de polifonia (...) y he podido percibir que varios de los
estudiantes que tienen éxito en el transcurso de esta asignatura han tenido una fuerte
practica en musica popular (...) ellos tienen mejor desarrolladas sus capacidades
perceptivas. (...) estas capacidades se desarrollan en estas practicas espontaneas de

musica. (Iineas 225-227)
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Esta opinion del académico, que imparte una asignatura tedrica y usualmente
relacionada con las mdsicas antiguas, expresa una valoracién positiva de las
practicas a través de las MPU por parte de estudiantes de educacion musical,
y como estas practicas conllevan un beneficio en los procesos de aprendizaje
de la asignatura que imparte. Si bien se observa que da énfasis a lo positivo
de las practicas de estas musicas, no se alcanza a apreciar cudl es su posicién

respecto a la inclusién de estas musicas en contextos formales educativos.
b) Rechazo a géneros de MPU.

En el transcurso del grupo de discusion, surge nuevamente el tema del rechazo al
género del reggaetén, presente también en el anterior andlisis del discurso de
docentes encuestados y entrevistados. De esta forma, el académico N.° 4 opina:
“Hay que analizar los factores extramusicales, yo no tranzo con la inclusion del
reggaeton en clase, basicamente por el conflicto de géneros y como denigran a la
mujer” (lineas 237-239). Esta posicion es apoyada inmediatamente por el
académico N.° 2, quien expresa: “La industria nos bombardea con reggaetén”
(Iineas 245-246). Este discurso concuerda con el de los docentes encuestados y
entrevistados, quienes expresan su rechazo a este género inserto en las MPU por
su vinculacion a la “industria musical” y sus textos asociados al machismo. El
concepto nuevo que se inserta en esta posicion de rechazo es el de “ideologia”,
con el que el académico N.° 3 reafirma los argumentos expuestos anteriormente:
“No solo hay que replicar desde una ideologia recibida, en este caso representada

por el reggaetén a través de la industria” (lineas 256-260).

En este momento de la discusion, interviene el académico N.° 2, quien aborda el
tema del énfasis en las MPU por parte del profesorado, pero desde una arista
distinta: “Para mi la musica es una sola, lo demas son formatos, yo entrego las
herramientas para que ellos las apliquen en todos los formatos” (lineas 273-275).
Esta universalidad de lo musical es proyectada por el académico a la dimension de
las estrategias o herramientas diddcticas que son trabajadas en el interior de los
programas de formacién docente. Esta idea es, asimismo, apoyada por el

académico N.° 5, quien expresa:
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No soy partidario de que el profesor deba conocer ciertos tipos de musica, en esta
asignatura se entrega la mayor cantidad de herramientas para que después,
dependiendo de las capacidades del futuro profesor, puedan ser aplicadas a distintas

musicas y contextos. (lineas 276-286)

Este argumento refuerza la idea de la universalidad de las musicas y de las
herramientas que, seglin la perspectiva de los académicos, deberian caracterizar la
formacién del profesorado de mdsica en el interior de las carreras universitarias,
asi como incluye en su discurso los contextos y “las musicas” —en plural-
observacién que se constituye como un reconocimiento a la diversidad de entornos

en los que trabaja el profesorado de la especialidad.
¢) Autodidactismo con el que aborda las MPU el profesorado de musica.

Cuando se les pregunta a los académicos participantes del grupo de discusién sobre
el caracter eminentemente autodidacta con el que los docentes participantes en la
encuesta y las entrevistas incluirian las MPU en sus practicas educativas, solo dos
de los académicos responden, con frases muy cortas. El resto no participa en el
intercambio de ideas. Asi, el académico N.° 6 argumenta: “El aprendizaje
autodidacta estd siempre presente, es relativo que sea algo negativo” (lineas 295-
297). ldea que es apoyada a continuacién por el académico N.° 4: “Los mayores
aprendizajes como profesor ocurren en el aula” (lineas 305-307). Ambas ideas son
concordantes entre si, observando el autodidactismo como una dimensién de los
aprendizajes que siempre esta presente en el contexto de la educacion formal,
aunque este, claramente, no alcanzaria a cubrir todos los intereses educativos
individuales en contextos de aprendizaje grupal. No obstante esta dltima
apreciacion, tanto al analizar estas respuestas como al observar el silencio posterior
del resto de académicos, seria plausible pensar que los académicos participantes
verian como algo natural que los titulados de su carrera tengan que recurrir a
estrategias autodidactas en el momento de incluir estas mdsicas, circunstancia que
estaria en concordancia con una posicién de rechazo a una mayor presencia de las

MPU en la estructura curricular de esta carrera universitaria.
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d) Autonomia universitaria frente a las propuestas curriculares del

MINEDUC.

Finalmente, cuando se aborda el tema de la autonomia de las carreras universitarias
frente a las propuestas curriculares del MINEDUC, surgen opiniones como la que
expresa el académico N.° 4: “A pesar que los planes antiguos y nuevos incluyen
musica popular urbana de forma tacita (...) los profesores no estamos lo
suficientemente respaldados para abordar esta musica” (lineas 315-320). En esta
opinién se observa un reconocimiento a la inclusiéon de las MPU por parte del
MINEDUC en los programas oficiales para ensefianza primaria y secundaria, al
mismo tiempo que se aprecia una autocritica a la formacion del profesorado de la
especialidad. Cuando el académico se refiere a profesores, lo hace, en una primera
lectura, desde su rol de docente de aula de secundaria, cargo que comparte con su
rol como académico universitario, circunstancia por la que la critica de su opinién
apuntaria, bajo esta perspectiva, a su propia formacion como docente de musica.
Una segunda lectura, de la misma forma, permitiria trasladar esta percepcion a su
rol de académico universitario, revelando que el reconocimiento de no estar lo
“suficientemente respaldado” también se podria proyectar a este rol, al de formador
de docentes de educacién musical. Esta apreciacion concordaria con el andlisis del
discurso de directores y directoras de carreras, quienes exponian que el perfil de la
mayoria de sus académicos ofrecia resistencia a una mayor inclusiéon de estas
musicas, al no haber estado suficientemente presentes en su mismo proceso de

formacion.

Y es, precisamente en este punto, donde el académico N.° 6 expone una idea que
irfa en contra de la consideracion de las propuestas curriculares del MINEDUC con
la siguiente frase: “Si el Ministerio impone vamos a tener que formar de acuerdo al
horizonte tedrico de los encargados del curriculum ministerial” (Iineas 330-333).
Aqui se puede apreciar una fuerte posicion de defensa de la autonomia que tienen
las universidades para disefiar e implementar sus planes de estudio, puesto que este
académico manifiesta un rechazo a que las propuestas del MINEDUC puedan

orientar el proceso formativo de los futuros docentes de educacion musical,
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asignando una mayor relevancia a los fundamentos teéricos de las distintas carreras

universitarias.

Posteriormente, una opinion del académico N.° 1 va en contra de la idea aportada

por el académico N.° 6:

Las universidades (...) ahora van a considerar los estandares formativos propuestos
por el MINEDUC, por lo que la formacion del docente de mdsica ya no serd un
“archipiélago”. Esto produce una desconexion mayuscula entre lo que hace la

universidad con los requerimientos de los centros educativos. (lineas 340-346)

Esta opinién refleja de buena manera la desconexién existente entre la formacién
del profesorado de mdsica y las necesidades reales de los centros vy, por
consiguiente, de las necesidades educativas de los nifios y jovenes que alli son
formados. Los estandares formativos del MINEDUC se constituyen, a priori, como
un esfuerzo de orientacion para carreras de pedagogia en musica por parte de esta
institucion, aunque, adn en la actualidad, solo constituyen propuestas, las que, en
un futuro, deberian ser consideradas por estas carreras universitarias. Es necesario
destacar la utilizaciéon metaférica, por parte del académico, del concepto
“archipiélago” para visualizar el panorama actual del proceso formativo del
profesorado de musica, pues representa bastante bien esta diversidad de ofertas
académicas que, a pesar de tener, en principio, un fin comuin, no guardan,

necesariamente, una relacion bien definida entre si.
3.3.4. Sintesis del ambito.

A continuacién, se presenta una sintesis de los principales hallazgos asociados a
este ambito, incluyendo la informacién recolectada a partir del el andlisis
documental de PDEO y mallas curriculares de carreras universitarias de formacién
profesional del profesorado, de las entrevistas a directoras y directores de estas
carreras y del grupo de discusién con académicos de la carrera de Pedagogia en
Educacion Musical de la Universidad de La Serena. De esta forma, se presentan
dos esquemas, uno que sintetiza la inclusion, mientras que el otro, muestra la

exclusion identificada en este ambito:
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Figura 19. Sintesis de la inclusion de las MPU
profesional docente en educaciéon musical

en el ambito de las carreras universitarias de formacion

Existiria una minima inclusion explicita de las MPU en PDEO
mallas curriculares de las carreras analizadas

Se observa una leve presencia implicita de MPU en PDEO y
mallas curriculares, siendo posible agrupar asignaturas para
lograr una mejor comprension de este tipo de inclusion

Algunos directores manifiestan que la inclusién de MPU se ha
producido gracias a algunos ajustes curriculares

Uno de los directores afirma que las MPU se incluyen de manera
transversal en varias asignaturas de la carrera que dirige

oeet!
// |
Inclusion de las MPU en el ambito de las carreras - —

universitarias de formacion profesional docente en

educacién musical
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Uno de los directores refuerza la idea, ya analizada en ambitos
anteriores, de que el profesorado incluiria preferentemente MPU
en sus practicas educativas

Uno de los directores sostiene que en su carrera hay mas
presencia de musicas populares y tradicionales que las del
ambito docto-académico

Uno de los directores manifiesta que es dificil ir en contra de la
cultura con la que viene el estudiantado a estudiar educacion
musical y que hay que respetar los gustos musicales del otro.
Ademas, sostiene que hay que partir desde los aprendizajes
anteriores del estudiantado, los que provendrian principalmente
de las MPU

Uno de los académicos participantes en el grupo de discusion
opina que es relevante realizar diagndsticos sobre las musicas de
preferencia del estudiantado

Uno de los académicos participantes en el grupo de discusion
argumenta que hay que incluir musicas tradicionales y populares
y asi poder sistematizarlas en la educacién musical formal

Uno de los académicos participantes en el grupo de discusion
manifiesta una posicion favorable a la consideracion de las
propuestas del MINEDUC para que la formacion del profesorado
no siga siendo generada desde un “archipiélago” de ofertas
académicas
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Figura 20. Sintesis de la exclusion de las MPU en el dmbito de las carreras universitarias de formacion
profesional docente en educaciéon musical

Existen segmentos en algunos PDEO que representarian una
exclusién implicita de MPU

Seria posible agrupar asignaturas de las mallas curriculares que
reflejan una exclusion implicita de MPU

Algunos directores manifiestan que el perfil de sus académicos,
formados en un modelo de conservatorio, no permitiria una
mayor inclusién de MPU

Algunos directores comentan que sus titulados manifiestan tener
una carencia formativa en el ambito de las MPU

Varios de los académicos participantes en el grupo de discusién
manifiestan una posicién de rechazo al reggaeton

Uno de los académicos participantes en el grupo de discusion
sostiene que la mayoria del profesorado y de académicos
universitarios no estan bien preparados para incluir MPU

Uno de los directores manifiesta su molestia al tener que
considerar los contextos por encima de una opcién formativa
académica

Uno de los directores menciona que el estudiantado entra a la
carrera “con un nivel de analfabetismo muy grande”

Uno de los directores plantea que hay que dar relevancia solo a

Exclusion de las MPU en el ambito de las carreras  |—— O e T e R (e

universitarias de formacion profesional docente en
educacion musical

Uno de los directores sostiene que en la formacion del
profesorado “se ha perpetuado un discurso ideolégico
"germanizante™
Uno de los académicos participantes del grupo de discusién
opina que incluye MPU, pero unicamente para llegar luego a
aprendizajes mas “duros”
Uno de los académicos participantes en el grupo de discusién da
relevancia exclusivamente a la musica en su dimension de “arte”,
argumentando que la educacién musical formal no debe dar
cabida a repertorios “ideologizados”
Uno de los académicos participantes en el grupo de discusién

—  sostiene que el profesorado aborda los repertorios desde una

“zona de confort”, quedandose con "lo dado"

Dos de los académicos participantes en el grupo de discusion
abogan por la universalidad de la musica, sin hacer distinciones,
y que la flexibilidad solo deberia estar en los procedimientos para
abordar los distintos repertorios

Ala mayoria de los académicos participantes en el grupo de
discusion les es indiferente el caracter autodidacta con el que el
profesorado de musica incluye MPU en sus practicas educativas

Uno de los académicos participantes en el grupo de discusion
manifiesta sus reparos a la inclusion de las propuestas del
MINEDUC en el proceso de formacion docente en educacion
musical
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4. MARCO CONCLUSIVO

Este capitulo final de la investigacion esta configurado en tres secciones. En la
primera seccién, se presenta la discusion de los resultados de este estudio,
intentando dar respuestas a los interrogantes de investigacién ya descritos en la
introduccion y en el marco metodoldégico. Esta accion se desarrollard contrastando
los resultados ya expuestos en el capitulo anterior con los conceptos y perspectivas
que han sido abordadas en el marco tedrico. En la segunda seccion, se presentan
las consideraciones finales del estudio, con una descripcion de las limitaciones de
la investigacion y proyecciones de la misma. Para concluir, en la tercera seccion,
con la presentacion de una propuesta de principios educativos alternativos a los
modelos jesuita y de conservatorio y al paradigma estético-formalista, propuesta
que surge como fruto de la fusién de la discusion de los resultados con las

prospectivas de esta investigacion.
4.1. Discusion

Se presenta a continuacién la discusion de los resultados de este estudio. La
exposicion de esta discusion se enfoca desde las tres sub-preguntas delimitadas
para intentar luego dar respuesta a la pregunta central de la investigacion,
interrogantes que, en su conjunto, dieron sentido al desarrollo del proceso

investigativo.

4.1.1. ;Cual es la posicion del profesorado de mdisica chileno frente la

inclusion de las musicas populares urbanas en sus practicas educativas?

En torno a esta primera sub-pregunta de investigacion, y tal como se ha podido
apreciar en el analisis de los resultados, los docentes participantes manifestarian
una tendencia a incluir preferentemente MPU en sus practicas educativas, incluso
dando un énfasis a estas musicas por encima de otros repertorios, a pesar de que,
la mayoria de los docentes manifiestan no haber logrado aprendizajes relevantes
asociados a las MPU en su formacién profesional universitaria. Esta inclinacion a
excluir este repertorio en la formacién del profesorado seria coherente con el

énfasis otorgado a una tradicién musical escrita de origen centro-europeo
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expresado por Poblete (2017), y con el modelo formativo de cardcter universalista

planteado por Uribe (2016).

El hecho de que los docentes participantes declaren que dan este énfasis en la
inclusion de las MPU en sus practicas educativas, a pesar de no haber logrado
aprendizajes relevantes en su etapa de formacion universitaria, da a entender que
este proceso de inclusiébn se estaria desarrollando de manera claramente
autodidacta. Ahora bien, el que no existan diferencias significativas, al analizar esta
inclusion, en cuanto a las universidades en las que estudiaron, zonas del pais donde
trabajan, experiencia laboral ni dependencia de los centros en los que ensenan,
reforzaria la idea de que esta inclusion la desarrollarian al considerar las
preferencias musicales de sus estudiantes. Por este motivo seria coherente vincular
esta consideracién de los gustos con las ideas desarrolladas por Bourdieu (2010),
Hennion (2010), Frith (1987), Flores (2007b) y Oriola y Gustem (2015); ademas de
con la consideracion a las identidades juveniles descritas por Megias y Rodriguez
(2001), Diaz e Ibarretxe (2008), Vila (1996), Hormigos y Martin-Cabello (2004),
Céspedes (2010) y Hormigos (2010). Del mismo modo, esta consideracién es
vinculable a los principios del enfoque filosofico praxial desarrollado por Elliott
(1995), Murillo i Ribes (2015), Rosabal-Coto (2008), Herrada (2016), Macdonald
(2016), Froehlich (2011) y Arredondo y Garcia (1998).

Estas carencias formativas tendrian influencia en posiciones criticas posteriores de
los docentes participantes, no solo frente a su formacién profesional docente, sino
ademas, como se ha observado en los datos, frente al curriculum del MINEDUC.
Estas posiciones se explicarian puesto que el curriculum del Ministerio si otorga
espacios a las MPU, en su conjunto, y a las musicas tradicionales, generandose por
esta razon unas tensiones al ser un repertorio escasamente incluido en su etapa
formativa universitaria, hecho que tendria como consecuencia una inclusion de
estas musicas solo a modo de reemplazo de un repertorio asociado a lo docto-
académico, pero utilizindose aldn unas estrategias diddcticas determinadas,
fuertemente impregnadas por el paradigma estético-formalista, delimitado por
Cremades (2008) y Romé (2015), y por la hegemonia asignada a la dimensién

artistica de la musica, descrita por Marti (2000) ademds de Polo y Pozzo (2011).

147



En la misma linea de las carencias formativas observadas, tal como se expuso en el
contexto de la investigacion — en el interior del marco teérico contextual — al no
existir politicas claras de formacién continuada, factor que tendria como
consecuencia una minima propension a perfeccionarse por parte del profesorado
de musica, se establece una nueva relacion con los datos obtenidos. Asi, cuando
se consulta a los participantes en la encuesta sobre los factores que determinan el
uso de las MPU en sus clases, estos subrayan que los principales factores son sus
competencias autodidactas y la retroalimentacién de conocimientos con sus

estudiantes.

Igualmente es relevante mencionar que, si bien los docentes participantes expresan
carencias formativas en la inclusién de las MPU en su formacién profesional
universitaria, se aprecia que los titulados en universidades privadas manifiestan
haber recibido mas aprendizajes en esta linea que los titulados en universidades
estatales, factor coherente con las opiniones expuestas por algunos directores de
carrera, quienes manifiestan que los cuerpos académicos presentarian resistencia a
la inclusién de estas musicas. Esta situacion se explicaria a partir del hecho de que
en las universidades privadas los cuerpos académicos serian mas flexibles, desde

la perspectiva contractual, que en las universidades estatales.

Se observa, ademas, en el discurso de algunos de los docentes participantes en las
entrevistas, una posicion favorable a la inclusion de estas musicas en sus practicas
educativas, ademas de una consideracién de los intereses de sus estudiantes, por
la connotacién de ser musicas sincrénicas con el contexto en el que se desarrolla
la actividad educativa y, como muy bien lo describe las palabras de una de las
docentes, por ser musicas “vivas”, posicién que seria coherente con las ideas de
Froehlich (2011), al establecer las diferencias de cémo ven y viven sus musicas los

estudiantes, en contraste a las musicas del pasado.

Por otro lado, el que los docentes participantes declaren dar espacios de inclusion
a estas musicas principalmente en ambitos practicos de la actividad educativo-
musical, en contraposiciéon a una inclusién mayor en ambitos asociados a lo
tedrico, reflejaria una injerencia de los modelos educativos jesuita y de

conservatorio descritos por Shifres y Gonnet (2015), circunstancia que se explicaria
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a partir del hecho de que, estos docentes, al abordar ambitos mas vinculados a la
lectoescritura musical, estarian replicando estrategias con las que fueron formados,
encontrando pocos espacios para incluir a las MPU en actividades asociadas a lo

teodrico.

Algunos docentes participantes manifiestan que incluyen estas musicas, ademads,
por estar en el circulo familiar y de pares de sus estudiantes, mostrando la
coherencia de la diferenciacion entre educacion y escolarizacién expuesta por

Froehlich (2011).

Ahora bien, en el discurso de estos docentes, junto a la posicion favorable a la
inclusion de las MPU, coexistiria una inclinacién significativa a excluir estas
mdusicas, principalmente, por la influencia del paradigma estético-formalista
descrito por Cremades (2008) ademas de Romé (2015) y de los modelos jesuita y
de conservatorio descritos por Shifres y Gonnet (2015). Como muestran sus
menciones a que algunos de los géneros asociados a estas mdsicas serian de menor
calidad, o al decir que no las incluyen por no encontrar una adecuada oferta de

partituras.

Posiciones favorables a excluir estas musicas, por un tema de “calidades”, se
podrian explicar también, a partir de la fuerte influencia que tendria el pensamiento
de Adorno (2009). A su vez, el hecho de dar una excesiva relevancia a los
componentes internos de la musica permitiria que los docentes participantes
establezcan jerarquias de repertorios, elemento que se vincula con la ampliamente
extendida inclinacion a conceder un caracter universal de la musica, problematica
que ha sido descrita por Mendivil (2016), Cremades (2008), Romé (2015) y de

forma indirecta por Bourdieu (2010).

Por otro lado, cuando los docentes participantes declaran que dentro de los géneros
asociados a las MPU, los que mds utilizarian se vinculan al rock y a la Nueva
Cancién Chilena, pero que al mismo tiempo manifiestan rechazos a géneros como
el reggaetdn, podriamos entender su posicién a través de la exclusién de mdsicas
“no serias” como sostiene Torres (1996), y exponen Arredondo y Garcia (1998), en

su reflexion sobre la canonizacién de repertorios asociados a lo popular, y como
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los docentes se verian obligados a seleccionar repertorios estereotipados y
“seguros” y no “subversivos”. Del mismo modo, esta posiciéon de los docentes
participantes tenderia a profundizar las distancias que los jovenes mantienen entre
sus musicas y las de los contextos educativos en los que son formados, tal y como
lo argumenta Regelski (2009). El rechazo a este género estaria también en conflicto
con la consideracion de las necesidades formativas reales e inmediatas que
propone Herrada (2016) y con una mayor participacion de los estudiantes en la
planificaciones docentes, pues son, precisamente, ellos los que le asignan
relevancia al conocimiento, como lo declaran McLaren (1990) y Froehlich (2011)
y como defienden las propuestas de Uribe (2010) sobre la inclusién de musicas de
preferencias desde los estudiantes, para que estos puedan comprender mejor sus

contextos e, incluso, llegar a cambiarlos.

Asimismo, otro de los factores por los que se suelen manifestar posiciones
excluyentes frente a las MPU es el supuesto caracter comercial de la mayoria de
estas. Precisamente, esta posicion de exclusion se vincula con la relevancia
otorgada eminentemente a lo cualitativo del hecho musical, expuesto
anteriormente. El alejar a los estudiantes de las influencias “negativas” de la
industria musical, se constituiria como uno de los fines de la educacién musical
por parte de los docentes participantes. Esta determinacion se explicaria, ademas
de las problematicas descritas anteriormente -relevancia a lo cualitativo, la
universalidad de la musica, la injerencia del enfoque estético-formalista y de los
modelos jesuita y de conservatorio— en el potencial desconocimiento de posturas
tedricas mas actuales que han desmitificado la relacion comercial de la relaciéon de

los jévenes con las mdsicas de sus preferencias, como la de Rivera y Carrigo (2015).

Otro factor recurrente en las posiciones de exclusién de las MPU por parte de los
docentes participantes giraria en torno a la necesidad de dar una mayor relevancia
a musicas asociadas a lo tradicional-folklérico, posicion que se explicaria a partir
de los argumentos de Mendivil (2016) cuando expone la tendencia a fosilizar
productos culturales que, por su naturaleza, estan en constante cambio, o a partir
de las tendencias a excluir las musicas populares descritas por Martinez (1997b)

como producto de su falta de autenticidad étnica, aunque a su vez, esta posicion
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entraria también en conflicto con las ideas expuestas por Forno y Soto (2015),
quienes describen como los educadores tradicionales mapuches, al sur de Chile,
con el fin de potenciar la identidad cultural de sus jovenes estudiantes, incluyen

MPU, sin caer en estereotipos ni caricaturas.

Finalmente, por todas estas razones, a modo de sintesis de respuesta a la primera
sub-pregunta de investigacion, podriamos decir que si bien los docentes
participantes manifestarian una posicion favorable a la inclusién de las MPU en la
educacion musical, e incluso declararian utilizarla de manera preferente, esta
inclusion estaria mediada por toda una serie de carencias formativas vinculadas a
una clara injerencia de los modelos educativos jesuita y de conservatorio junto con
una fuerte influencia del paradigma estético-formalista. Finalmente, una sintesis de
esta vision general del profesorado de educacién musical participante en este

estudio se puede apreciar en el siguiente esquema:

Figura 21. ;Cudl es la posicion del profesorado de educacion musical chileno frente la inclusion de las misicas
é
populares urbanas en sus practicas educativas?

Profesorado de educacion musical

mediado por mediado por
Modelos jesuita y de conservatorio } ‘ Paradigma estético-formalista
utiliza preferentemente utiliza preferentemente

{ Mdsicas populares urbanas }

4.1.2. ;Qué presencia tienen las musicas populares urbanas en estructuras
curriculares de carreras universitarias de formacion profesional docente y

en programas del Ministerio de Educacién?

En el andlisis documental de mallas curriculares y PDEO de carreras universitarias
y en los programas de estudio del MINEDUC para los niveles seleccionados se

observa, tal como ya fue descrito en el bloque de andlisis de los resultados, una
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presencia de las MPU que no es coherente entre ambos ambitos. En mallas
curriculares y en PDEO de carreras universitarias hay una minima presencia de
estas musicas, en concordancia con la descripciones de Poblete (2016) y Uribe
(2010), a diferencia de las posiciones que se observan en el curriculum del
MINEDUC que, tanto en los programas vigentes como en los anteriores, intentaria
otorgar un tratamiento des-jerarquizado a los distintos repertorios, a la vez que
muestra una constante preocupacion por los contextos sociales en los que se
desarrolla el hecho musical. Esta consideracién de los contextos ha sido descrita
por Poblete (2010) y se encontraria en sintonia con las caracteristicas del enfoque
filosofico praxial desarrollado por Elliott (1995) y reforzado por las reflexiones de
Rosabal-Coto (2008), Regelski (2009), Herrada (2016), McLaren (1990), Macdonald
(2016), Arredondo y Garcia (1998) y Froehlich (2011).

Ahora bien, es necesario destacar que, si bien el MINEDUC intenta dar una
inclusion des-jerarquizada a los distintos repertorios, en algunos parrafos a través
de los programas estudiados, se observan ideas que no apoyarian esta posicion. Si
bien estas tensiones no son muy recurrentes, al surgir segmentos en los que se da
relevancia a la calidad de las mdsicas y, por consiguiente, a sus componentes
internos, o bien al hablar de empobrecimiento musical, se apreciaria en estas
secciones de los programas una injerencia del paradigma estético-formalista,
desarrollado por Cremades (2008) y Romé (2015). Se apreciaria, ademas, una
relevancia asignada a la dimensién artistica de la mdsica, en concordancia con las
observaciones de Marti (2000) ademds de Polo y Pozzo (2011), y de una fuerte
influencia de los modelos educativos jesuita y de conservatorio descritos por Shifres
y Gonnet (2015). Estas tensiones también se relacionan con la tendencia a dar un
caracter universal a la mdsica, situacion que ha sido descrita por Mendivil (2016),

Cremades (2008), Romé (2015) y, de forma indirecta, por Bourdieu (2010).

Esta inclinacion a dar relevancia a lo cualitativo, a los componentes internos de la
musica y a un supuesto caracter universal de esta, tendria también influencia en

que en uno de los programas se hable de “bajo nivel de entrada” de los estudiantes.

Al mismo tiempo, en los programas de tercero y cuarto aiho de ensefianza media,

no obstante a observarse una tendencia a proponer mds repertorio asociado a las
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MPU, esta inclusion reflejaria una posicion a considerar un cierto repertorio
“canonizado”, demostrando poca flexibilidad hacia géneros mas actuales, tal como
lo explican Arredondo y Garcia (1998), al hablar de que existe la tendencia a

abordar repertorios consolidados.

Por otro lado, al observar en los programas secciones en las que se ataca a la
injerencia del mercado musical y al consumismo asociado a los gustos musicales,
se aprecia una tension con las ideas aportadas por Rivera y Carrigo (2015), quienes
sostienen que los jévenes estarian en una transiciéon desde ser consumidores a
oyentes, manteniendo una relacion tangencial con las influencias del mercado y la

industria musical.

Asi, la escasa vinculacion entre el curriculum ministerial y el de las universidades
se deberia, en gran parte, tal y como ya se expuso en el inicio del marco teédrico al
contextualizar el estudio, a la autonomia formativa de las carreras universitarias.
De hecho, incluso uno de los docentes entrevistados comenta que esta libertad de
ensefianza de las universidades ha sido un elemento negativo, porque el
curriculum del MINEDUC - que es el que deberia aplicar el profesorado de
musica— no tiene un caracter vinculante en la formacion de estos mismos docentes,
coincidiendo esta visién con las impresiones que ha sistematizado Uribe (2010) al
exponer la falta de una visiéon unificada de los objetivos de la educacion musical

que el pais requiere.

Por ello, al observar una minima presencia explicita e implicita de las MPU en
mallas curriculares y PDEO vy, al mismo tiempo, una serie de segmentos que
tienden a excluir estas musicas, se puede establecer una relacién entre esta
posicion con el paradigma estético-formalista caracterizado por Cremades (2008)
y Romé (2015). Del mismo modo, es posible relacionar esta posicion tendiente a
excluir a las MPU en la formacién del profesorado de musica con el rechazo a las
musicas ligeras expuesto por Adorno (2009), con la fuerte injerencia del
eurocentrismo argumentado por Manuel (como se cité en Camara, 2004), con la
injerencia de los modelos educativos jesuita y de conservatorio desarrollados por
Shifres y Gonnet (2015), con la tendencia a desarrollar filtros frente a mdsicas poco

serias teorizado por Torres (1996) y con la injerencia de posturas hegemdnicas
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tendientes a no dar espacio a otras musicas en la educacién musical formal descrita

por Polo y Pozzo (2011) y Aréstegui (2011).

Finalmente, por todos estos motivos, a modo de sintesis de respuesta a esta segunda
sub-pregunta de investigacion, podriamos decir que, si bien el curriculum oficial
del MINEDUC intentaria dar una inclusiéon des-jerarquizada de los distintos
repertorios, circunstancia que seria vinculable a una posicion cercana a las
premisas de un enfoque filosofico praxial, coexiste en su interior una elevada
injerencia de los modelos educativos jesuita y de conservatorio y una presencia del
paradigma estético-formalista, motivo por el que la presencia de las MPU estaria
caracterizada por una tensién entre, por un lado, el respeto a un repertorio que
responde a los contextos en los que se desarrolla el sistema educativo y, por otro
lado, la inclusién de un repertorio infravalorado mediado de antemano por las
premisas de los distintos enfoques descritos, tal como se observa en el siguiente

esquema:

Figura 22. ;Qué presencia tienen las MPU en estructuras curriculares de carreras universitarias de formacion
profesional docente y en programas del MINEDUC?

CURRICULUM MINEDUC

CURRICULUM UNIVERSIDADES \
mediado por mediado por
mediado por
Modelos jesuita y de conservatorio. Paradigma estético formalista } { Enfoque filosofico praxial
repertorio infravalorado repertorio contextualizado

e

‘ Musicas populares urbanas

4.1.3. ;Qué posicion tienen directivos y académicos de carreras
universitarias de pedagogia y encargados curriculares del area de muasica
del Ministerio de Educacion frente a la inclusion de las misicas populares

urbanas en la educacion musical?

Se presenta a continuacién la discusion de los resultados obtenidos en las
entrevistas a las encargadas del area de musica del interior de la unidad de

curriculum del MINEDUC, las entrevistas a directores de carreras universitarias de
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formacién profesional docente en educacion musical y en el grupo de discusion
desarrollado con académicos de la carrera de Pedagogia en Educacién Musical de

l[a Universidad de La Serena.

Al analizar la entrevista hecha a las profesionales encargadas del area de mdsica
del interior de la unidad de curriculum del MINEDUC, se observaria una posicién
critica frente a la relevancia que dan las carreras profesionales de formacién
docente a un repertorio asociado a las musicas cldsico-académicas. Esta posicion
irfa en contra de los principios del paradigma estético-formalista descrito por
Cremades (2008) y Romé (2015), de los modelos educativos jesuita y de
conservatorio (Shifres y Gonnet, 2015) y del pensamiento sobre educacion musical
de Adorno (2009), y se manifestaria mucho mds cercana a los principios del
enfoque filosofico praxial en educacién musical, en la linea de lo propuesto por
Elliott (1995) ademas de Rosabal-Coto (2008), Regelski (2009), Herrada (2016),
McLaren (1990), Macdonald (2016), Arredondo y Garcia (1998) y Froehlich (2011).

Si a este elemento le sumamos la predisposicion de las profesionales entrevistadas
a incluir y respetar los gustos y saberes del estudiantado en los procesos educativos,
veremos que esta posicion concuerda con la critica a la hegemonia del “canon”
europeo en la educacién musical expuesta por Polo y Pozzo (2011) y Aréstegui
(2011), la injerencia paradigmatica de las Bellas Artes desarrollada por Romé
(2015), la relevancia del acercamiento por parte de los jévenes a las musicas de su
preferencia expuesta por Céspedes (2010), Oriola y Gustem (2015) y Froehlich
(2011), asi como con la injerencia de un eurocentrismo en un “falso universalismo
del gusto” y la consideracion de los capitales culturales expuestos por Bourdieu
(2010), el desarrollo de identidades colectivas juveniles defendido por Diaz e
Ibarretxe (2008) y la comprensiéon de la juventud a partir de sus musicas de

preferencia propuesta por Frith (1987).

Cuando las profesionales entrevistadas manifiestan que, a pesar de que el
curriculum del MINEDUC propone innovaciones desde lo curricular pero que es
el profesorado el que tiende a no incluirlas por un tema “paradigmatico”, seria
plausible considerar esta opinién, que incluye el concepto “paradigma”, como un

reflejo de la problemadtica subyacente entre, por un lado, el paradigma estético-
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formalista (Cremades, 2008 y Romé, 2015) y los modelos educativos jesuita y de
conservatorio descritos por Shifres y Gonnet (2015) y, por otro lado, el enfoque
filosofico praxial en educacion musical (Elliott,1995; Rosabal-Coto, 2008; Regelski,
2009; Herrada, 2016; McLaren, 1990; Macdonald, 2016; Arredondo y Garcia,
1998 y Froehlich, 2011).

En el caso de las carreras profesionales de formacién docente, del analisis hecho
al discurso de directores de carrera y al de los académicos participantes en el grupo
de discusion, surge de manera recurrente la problemdtica del perfil de los
académicos formadores. Son varios los directores que manifiestan una posicién
favorable a una mayor inclusién de las MPU en el interior del curriculum, pero
que, al mismo tiempo, exponen que existen resistencias a innovaciones
curriculares como producto del perfil de sus académicos, quienes, principalmente,
habrian sido formados en un modelo de conservatorio. Esta situacion reflejaria las
mismas posiciones antagonicas descritas en el parrafo anterior, entre una posicion
de estos directores mas cercana al enfoque filoséfico praxial (Elliott,1995; Rosabal-
Coto, 2008; Regelski, 2009; Herrada, 2016; McLaren, 1990; Macdonald, 2016;
Arredondo y Garcia, 1998 y Froehlich, 2011) y una posicién de resistencia a la
innovacioén curricular mas cercana a los principios de los modelos educativos
jesuita y de conservatorio (Shifres y Gonnet, 2015) y a los fundamentos del
paradigma estético-formalista (Cremades, 2008 y Romé, 2015). Esta problematica
queda muy bien reflejada en la opinién de uno de los académicos participantes en
el grupo de discusion, cuando sostiene que la mayoria de los académicos
universitarios no estan preparados para incluir las MPU en sus clases. Esta
percepcién tiene como consecuencia, tal y como manifiestan algunos de los
directores, unas carencias formativas en el interior de las carreras universitarias,
situacién que seria concordante con las mismas carencias que manifiesta el
profesorado y que fueron ya descritas en el punto 4.1.1. de esta discusion de los
resultados. Mas aln, uno de los directores, al explicitar su percepcién de que “se

nn

ha perpetuado un discurso ideolégico “germanizante””, reforzaria de nuevo la idea
de que aln existiria una fuerte presencia de los modelos educativos asociados al

eurocentrismo, como lo son el jesuita y el de conservatorio, descritos por Shifres y
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Gonnet (2015), apuntandola como una de las principales caracteristicas del

colonialismo cultural eurocéntrico.

Por otra parte, frente a la relacién que deberia existir entre el curriculum del
MINEDUC vy el de las carreras universitarias de formacién profesional docente,
surgen del andlisis de los resultados del grupo de discusion, tensiones entre
posiciones divergentes, unas, contrarias a formar docentes bajo un “horizonte
teérico” delimitado por el MINEDUC, y otras, que refuerzan las criticas a la
autonomia universitaria descritas en el apartado anterior de esta discusion de los
resultados, al mencionarse que la formacion profesional del profesorado se lleva a
cabo desde un “archipiélago”, sin una conexion tangible entre las propias carreras
y entre las carreras y el Ministerio, idea que coincide, nuevamente, con la
planteada por Uribe (2010) quien critica la falta de una vision unificada de los

objetivos de la educacion musical en el pafs.

Del mismo modo, del andlisis de los resultados surgen todavia algunas opiniones
de directores y académicos que podrian ser consideradas como una posicién
préxima a una mayor inclusién de las MPU en la formacién del educador musical,
como la consideraciéon y respeto a las caracteristicas de los estudiantes al
incorporarse a sus carreras, como las menciones a no dejar de lado la cultura con
la que llega el estudiante y la realizacion de diagnésticos para conocer sus gustos
musicales y aprendizajes anteriores. Esta posicién concordaria, tal como en el caso
de docentes y de encargadas del curriculum MINEDUC, con las caracteristicas del
enfoque filoséfico praxial desarrollado por Elliott (1995) y reforzado por las
reflexiones de Rosabal-Coto (2008), Regelski (2009), Herrada (2016), McLaren
(1990), Macdonald (2016), Arredondo y Garcia (1998) y Froehlich (2011), por un
lado y, por otro lado, con las reflexiones sobre la relevancia de considerar los
intereses y gustos de los estudiantes, expuestas por Bourdieu (2010), Oriola y
Gustem (2015), Hennion (2010), Flores (2007b), Frith (1987) y con la importancia
del desarrollo de las identidades juveniles descrita por Megias y Rodriguez (2001),
Vila (1996), Diaz e Ibarretxe (2008), Hormigos (2010), Hormigos y Martin-Cabello
(2004) y Céspedes (2010).
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Ahora bien, en el andlisis de los resultados se observa, contrariamente ademas, una
serie de opiniones de directores y académicos participantes en el grupo de
discusion que constituirian una posicion de rechazo a la inclusién de las MPU en
las esferas de las carreras universitarias en las que desarrollan su labor educativa.
Considerando opiniones como la de que los estudiantes ingresan a estudiar para
ser docentes con un nivel de analfabetismo musical muy elevado, o que en la
formacién del profesorado solo se deberian incluir musicas de calidad, o el que se
incluyan las MPU solo para llegar, posteriormente, a aprendizajes musicales mas
“duros”, o bien la visién que defiende la valoracion de la musica solo desde sus
dimensiones artisticas o estéticas, junto con las criticas a establecer una formacién
del profesorado dando excesiva relevancia a los contextos, o las criticas al
profesorado por incluir las MPU a modo de no salir de su zona de confort, o el
rechazo a algunos géneros de MPU, nos encontramos con miltiples opiniones que,
en su conjunto, podrian ser consideradas como una posicién influenciada por los
principios del paradigma estético-formalista (Cremades, 2008 y Romé, 2015), los
modelos educativos jesuita y de conservatorio descritos por Shifres y Gonnet (2015)
y las reflexiones sobre educacién musical manifestadas por Adorno (2009). Sumado
a estas consideraciones, cuando algunos académicos participantes en el grupo de
discusiéon manifestarian opiniones que tienden a reforzar la premisa del caracter
universal de la musica, nuevamente se visualiza una problematica que ha sido
descrita por Mendivil (2016), Cremades (2008), Romé (2015) y, en forma indirecta,
por Bourdieu (2010).

Asi, producto de esta discusion de los resultados y, a modo de sintesis de respuesta
a la tercera sub-pregunta de investigacion, se podria decir que no existe
concordancia entre las posiciones y opiniones reflejadas en las entrevistas a las
encargadas del drea de mdusica del interior de la unidad de curriculum del
MINEDUC, las de directoras y directores de carreras universitarias de formacién
profesional docente en educacion musical y las de académicos participantes en el
grupo de discusion. De esta manera, si bien las profesionales del MINEDUC
manifestarian una posicién mas favorable a la inclusién de estas musicas, factor

que las acercaria a las premisas del enfoque filoséfico praxial, los directores de
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carrera participantes mantendrian posiciones dispares, observando que mientras
algunos reflejarian una posicién favorable, y solo uno manifestaria una posicién
contraria, la mayoria reflejaria una posicién mixta entre las premisas del enfoque
filosofico praxial y una injerencia de los modelos educativos jesuita y de
conservatorio sumada a una influencia del paradigma estético-formalista. En el
caso de los académicos participantes en el grupo de discusién, mantendrian, en
conjunto, una posicion mayoritariamente cercana a los modelos jesuita y de
conservatorio y al paradigma estético-formalista. A modo de resumen, todas estas

informaciones se reflejan en el siguiente esquema:

Figura 23. ;Qué posicion tienen directivos y académicos de carreras universitarias de pedagogia en misica y
encargados curriculares del drea de misica del MINEDUC frente a la inclusion de las MPU en la educacién
musical?

Encargadas curriculum MINEDUC Directores y directoras de carreras Académicos Universidad de La Serena
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Musicas populares urbanas

4.1.4. ;Por qué existen rechazos a la inclusion de las musicas populares

urbanas en ambitos de la educacion musical chilena?

Por ltimo, en esta seccion final de la discusion, se presenta una reflexién orientada
a dar respuesta a la pregunta central de esta investigacién. Para ello, se
contrastaran, por un lado, la discusién precedente —incluida en los puntos 4.1.1.,
4.1.2.y 4.1.3- orientada a dar respuesta a las tres sub-preguntas de investigacion

y, por el otro, las perspectivas tedricas desarrolladas en el marco teérico contextual.

Al intentar precisar las razones por las que se estructuran posturas de rechazo a la
inclusion de las MPU, como ya se ha podido apreciar durante todo el desarrollo de
esta discusion, seria plausible considerar que, en gran medida, responden a la

fuerte injerencia del paradigma estético-formalista y de los modelos educativos
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jesuita y de conservatorio, provocandose una tensién con posturas incipientes mas

cercanas al enfoque filoséfico praxial.

Si se observa la problematica desde la perspectiva del profesorado de musica
participante, se contemplan disparidades entre una aparente mayor inclusién de
las MPU en sus practicas educativas y las estrategias diddcticas que utilizarian para
desarrollar su inclusién, que mantendrian un caracter autodidacta. Esta coyuntura
tendria como consecuencia una inclusion de estas musicas solo a modo de
reemplazo de un repertorio asociado al dmbito docto-académico. Esta practica se

explicaria a través de:

* Lainjerencia de una formacién universitaria de caracter universalista (Uribe,
2010; Romé, 2015 y Mendivil, 2016).

* Una educacién musical centrada en los componentes internos del hecho
musical, y en el desarrollo de conocimientos y habilidades asociadas a una
internalizacién de un lenguaje musical escrito (Cremades, 2008; Romé,
2015 y Shifres y Gonnet, 2015).

* Una postura que asigna relevancia al hecho musical solamente desde su
dimensién artistica (Marti, 2000) y que tiende a establecer una
desvinculacién de los contextos en los que se desarrollan las mdusicas
(Elliott,1995; Rosabal-Coto, 2008; Regelski, 2009; Herrada, 2016; McLaren,
1990; Macdonald, 2016; Arredondo y Garcia, 1998 y Froehlich, 2011).

* Unadistancia entre, por un lado, los docentes y, por otro lado, el significado
y la valoracién que otorga a las musicas de su preferencia el segmento etario
con el que estos docentes desarrollan su labor educativa (Rosabal-Coto,
2008; Regelski, 2009; Herrada, 2016; McLaren,1990; Macdonald, 2016;
Arredondo y Garcia, 1998; Froehlich, 2011; Oriola y Gustem, 2015;
Hennion, 2010; Flores, 2007b; Frith, 1987; Megias y Rodriguez, 2001; Vila,
1996; Diaz e Ibarretxe, 2008; Hormigos, 2010; Hormigos y Martin-Cabello,
2004 y Céspedes, 2010).

De esta forma, en la posicién del profesorado estudiado se perciben tensiones en

el momento de incluir estas musicas, debido a las carencias formativas descritas y
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a las exigencias del curriculum del MINEDUC sobre el cual deben, en la mayoria
de los casos, estructurar sus actividades lectivas (MINEDUC, 2009), exigencias que,
por otro lado, no han sido consideradas de forma clara y adecuada por las carreras
universitarias debido a su autonomia formativa (MINEDUC, 1981). Esta
circunstancia traeria consigo que los docentes tiendan a establecer ciertos rechazos
a géneros asociados a las MPU que escapan del modelo con el que han sido
formados y que dejasen de considerar las vinculaciones reales, en contextos extra-
aula, de sus estudiantes con estos géneros, vinculaciones que deberian representar
las necesidades concretas de aprendizaje, no solo de lo musical, sino,
principalmente, de una comprensién del mundo que les rodea “desde” lo musical
(Uribe, 2010). Esto se produce, a pesar de que los docentes participantes declaran
incluir estas musicas principalmente para respetar las preferencias musicales de los
estudiantes, accion que solo se desarrollaria para mantener una adecuada
motivacion hacia los fines educativos (Springer y Gooding, 2013), fines que, en el
caso de los docentes participantes, estarian relacionados con el acercar a sus
estudiantes al conocimiento de los elementos internos de la mdsica y al dominio
de la lectoescritura musical, en el marco de un corpus de repertorio determinado

por la relevancia concedida a la calidad del mismo (Adorno, 2009).

Al observar la problematica de la inclusién y exclusién de las MPU en ambitos de
la educacién musical y, en particular, las razones del rechazo, enfocandola desde
la perspectiva del dmbito del MINEDUC, como se pudo observar en el andlisis y
en la discusion inserta en los puntos anteriores, se apreciaria, en primer lugar, una
cierta coherencia entre el discurso de las profesionales del drea de mdsica y el
curriculum oficial propuesto en los programas estudiados. Se observaria coherencia
en una posicién que tiende a dar un tratamiento des-jerarquizado de los distintos
repertorios en el interior de su politica educativa, una concordancia en el respeto
por los contextos, aunque las orientaciones no sean lo suficientemente claras para
lograrlo (Poblete, 2010). Ahora bien, es necesario destacar que la Gltima reforma
curricular ain no da cobertura a todos los niveles (tercero y cuarto ano de
ensefianza media aln continGan con programas del afno 2001) situacién que no

permitiria hablar de un solo curriculum. Ademas, los programas vigentes, tanto los
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del 2001 como los actuales, fueron estructurados por un equipo de profesionales
que, independiente de cual sea la posicion expresada por las encargadas actuales,
manifiestan su posicién personal en la redaccién de cada uno de estos documentos
oficiales. Este es el motivo por el cual se podrian explicar la serie de segmentos
identificados en el texto de estos programas, que se escapan de esta vision
integradora e inclusiva y mantienen, en muchos casos, una vinculacién directa y
ampliamente influenciada por las premisas de los ya descritos modelos educativos

jesuita y de conservatorio y del paradigma estético-formalista.

Si intentamos todavia seguir delimitando las razones por las que existirian
posiciones de rechazo a la inclusién de las MPU en estos dmbitos de la educacién
musical chilena, se deberia considerar que la responsabilidad de que ain se
mantenga estas posturas se encontraria en el ambito de carreras universitarias de
formacién profesional docente en educacién musical, tal como se pudo observar
en el analisis de los resultados y en la discusién inserta en los puntos precedentes.
Al establecer un paralelismo entre curriculum (mallas curriculares y PDEO),
directores de carrera y académicos participantes en el grupo de discusion, se
observaria una mayor injerencia de los descritos modelos jesuita y de conservatorio
y del paradigma estético-formalista en la dimension curricular y en el discurso de
los académicos, pero una posiciéon mas inclusiva en el discurso de la mayoria de
los directores. Si bien el grupo de discusion se realizé solo en una de las carreras
estudiadas, los comentarios de directores de otras carreras, en los que hacian
mencion a la injerencia de un modelo de conservatorio en la formacién de sus
académicos, nos hace pensar que la posicion de los académicos participantes en
el grupo de discusion seria replicable a la posicion de académicos de otras carreras
universitarias. Asi, todas estas informaciones permitirian considerar que, en el
ambito de carreras universitarias de formacién profesional docente en educacién
musical, se mantendria adin una fuerte injerencia de los modelos educativos jesuita
y de conservatorio y del paradigma estético-formalista, con unas pocas sefales de

presencia de un incipiente enfoque filosoéfico praxial.

Para acabar este apartado y cerrar esta discusion, se intentard delimitar brevemente

cémo se podria responder a la pregunta central de investigacion: ;Por qué existen
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rechazos a la inclusion de las MPU en ambitos de la educacién musical chilena?
Para ello, se podria concluir, realizado todo el anadlisis y la discusién de los
resultados, que estas posiciones de rechazo se explicarian, principalmente, a través
de la fuerte injerencia de los modelos educativos jesuita y de conservatorio (Shifres
y Gonnet, 2015) y de la gran influencia ejercida por el paradigma estético-
formalista (Cremades, 2008 y Romé, 2015) en estos ambitos. Del mismo modo,
podria sumarse también a estas razones otras mas, como serian: la relevancia
asignada a la dimension artistica de la musica descrita por Marti (2000) ademas de
Polo y Pozzo (2011), la escasa consideracion a las identidades juveniles descritas
por Megias y Rodriguez (2001), Diaz e Ibarretxe (2008), Vila (1996), Hormigos y
Martin-Cabello (2004), Céspedes (2010) y Hormigos (2010), la tendencia a no
considerar los gustos e intereses musicales de los nifios y jovenes estudiantes,
fenémeno abordado por Bourdieu (2010), Hennion (2010), Frith (1987), Flores
(2007b), Oriola y Gustem (2015), Froehlich (2011) y Céspedes (2010), la excesiva
relevancia asignada a la dimensién artistica de la musica, descrita por Marti (2000)
ademas de Polo y Pozzo (2011), la tendencia a dar relevancia a un supuesto
caracter universal de la musica, situacién que ha sido descrita por Mendivil (2016),
Cremades (2008), Romé (2015) y, en forma indirecta, por Bourdieu (2010), como

asimismo a la presencia de hegemonias curriculares descritas por Ardstegui (2011).

Esta problematica afectaria de manera directa, principalmente, al ambito del
profesorado de educacion musical, que incluiria las MPU desde tres fuentes que
generan tensiones entre ellas: en primer lugar, las incluirian como un repertorio
autodidacta, extraido de su acercamiento directo con este repertorio en contextos
extra-académicos, en segundo lugar, las recibirian, como un repertorio
infravalorado, producto de las carencias de su etapa de formacién profesional
universitaria, fuertemente influida por los modelos de conservatorio y el paradigma
estético-formalista y en tercer lugar, las recibirian como un repertorio mixto,
contextualizado-infravalorado, desde el &mbito del MINEDUC, mixto, al existir ya,
de antemano, en los mismos programas del MINEDUC, unas tensiones, entre los
modelos jesuita y de conservatorio mas el paradigma estético-formalista, por una
parte, y un incipiente enfoque filoséfico praxial, por la otra, situacion que tendria

COmMo consecuencia esta mixtura descrita.
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Finalmente, la problematica descrita que explicaria las razones por las que se
tienden a excluir las MPU en ambitos de la educacion musical chilena se refleja en

el siguiente esquema:

Figura 24. ;Por qué existen rechazos a la inclusion de las MPU en dmbitos de la educacion musical chilena?

MUSICAS POPULARES URBANAS

mediadas mediadas
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repertorio infravalorado repertorio contextualizado
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4.2. Consideraciones finales

Al concluir esta tesis doctoral se ha creido necesario realizar unas consideraciones

finales a modo de sintesis del proceso investigativo y sus principales hallazgos.

A modo de sintesis general, se podria decir que esta investigacién, que en un
principio nacié como una simple descripcién de la inclusién de mdsicas populares
urbanas en la educacién musical chilena, fue, en el transcurso del proceso
investigativo, dando un giro a un estudio que, con una perspectiva eminentemente
critica, intenté ahondar en las razones por la que estas mdsicas eran mds bien
objeto de posiciones de rechazo, principalmente, en el ambito de las carreras
universitarias de formacién profesional docente en educacion musical. Estas

posiciones de rechazo tendrian como consecuencia que el profesorado incluiria
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estas musicas en el devenir de unas tensiones entre sus carencias formativas, su
utilizacién desde dimensiones autodidactas y las exigencias de los programas del
MINEDUC. Estas posiciones de rechazo se explicarian, principalmente, por la
injerencia de los modelos educativos de influencia jesuita y de conservatorio y un
paradigma estético-formalista. No obstante esta problematica, por otra parte se
perciben nuevas posiciones de mayor apertura a la inclusién de estas musicas en
la educacién formal, hecho que se explicaria mediante un incipiente cambio
paradigmatico hacia posturas claramente mds cercanas a las premisas de un
enfoque filoséfico praxial, orientado a dar una mayor relevancia a los contextos,
tanto a los que dan vida a cada una de las distintas musicas, como a los contextos
sonoros reales extra-aula en los que se desarrollan normalmente nifios y jévenes

estudiantes.

Seria bueno aclarar, igualmente, que no pretendia ser una finalidad de esta
investigacion dar soporte a que todas los géneros insertos en las MPU fueran
abordados, en la educacion musical formal, desde la misma dimensién, ni que
todos fueran valorados per se, pero si se pretendia argumentar que uno de los fines
de la educacion musical deberia ser el lograr que el estudiantado llegase a
comprender el mundo en el que vive “desde” sus mdsicas. Se viven tiempos en los
que la violencia contra la mujer se observa y se sufre dia a dia. En este contexto, a
alglin que otro género de MPU, como el reggaetén, continuamente se le asocia a
esta problematica, y se considera que aporta a la profundizacién de la misma. Se
considera esta vision, pero, al mismo tiempo, se estima que es el aula de musica
donde esta problematica deberia y podria ser abordada “desde” la inclusion del
reggaeton, para que este género fuese objeto de analisis, critica, deconstruccion y
transformacion, y que fruto de este proceso, ninos y jovenes pudiesen revertir estas
tendencias a la violencia de género, desde el conocimiento de las raices de sus
causas. Si no se trabaja esto en la clase de musica...;donde se deberia trabajar? ;en

la clase de matematicas?.

Como ultima consideracion y tal como se avanzé ya en la introduccion de este
estudio, se tiene confianza en que este pueda constituirse como un aporte a la

innovacion curricular en las carreras universitarias de formacion profesional del
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profesorado de educacién musical en Chile. Con esta finalidad, aparte del
desarrollo de este trabajo de investigacion que aqui se presenta, ya se han tomado
otras iniciativas paralelas al proceso investigativo, participando en las siguientes

instancias de difusién de determinados aspectos de esta tesis:

* “Tensiones paradigmaticas en la inclusién de musicas populares urbanas en la
educacién musical chilena” comunicacién presentada en el “IX Congreso chileno
de Musicologia” en Santiago de Chile. Julio de 2017.

* “Tensiones paradigmaticas en la inclusién de musicas populares urbanas en la

]//

educacion musical formal” conferencia en el “Primer ciclo de Conferencias de

Investigacion y Creacién Musical” en la Universidad de La Serena, Chile. Agosto
de 2017.

*  “Mdsicas populares en educacion musical. El peso del paradigma estético-
formalista en carreras de formacién del profesorado de la especialidad en Chile”
comunicacién presentada en el “XXIV Seminario latinoamericano de Educacién
Musical” organizado por “Foro Latinoamericano de Educacién Musical” FLADEM.
Pontificia Universidad Catélica del Perd, Lima. Julio de 2018.

* “Inclusién de mdusica popular urbana por parte de docentes de mdsica en Chile”,
articulo publicado, en conjunto a Pere Godall Castell, en la revista NEUMA, de la

Universidad de Talca. Chile.
4.2.1. Limitaciones del estudio.

Todo proceso investigativo puede presentar limitaciones en cualquiera de los pasos
del proceso, factor que en ningln caso invalida el trabajo desarrollado, siendo
relevante, en primer lugar, identificar estas limitaciones, ya sea en el momento que
se producen, para intentar controlar sus efectos, o bien en el momento de realizar
una mirada retrospectiva del estudio, con el fin de explicitarlas para poder asi
comprenderlas mejor y, a la vez, transferirlas a las posibles proyecciones de la

investigacion.

Se presentan a continuacion las diferentes limitaciones identificadas en este

estudio:
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Sesgos del investigador.

La “deconstruccion epistemoldgica” personal frente al hecho musical, descrita en
el primer parrafo de la introduccion de esta tesis y, por otro lado, que el
investigador haya cumplido funciones de director de carrera en una universidad

del mismo pais, pueden ser considerados como posibles sesgos del investigador.

Primeramente, el cambio de perspectiva frente a la educacién musical por parte
del investigador, durante el proceso investigativo, podria haberse constituido como
un sesgo. Esta situacién fue identificada en la segunda mitad del proceso
investigativo y se intentaron aminorar sus posibles efectos, procurando en cada
decision, en el momento de analizar los datos obtenidos, mantener una cierta
distancia como observador. Ademas, exigio la ejecucion, en diversos momentos
del proceso, de continuas revisiones del marco teérico. Ahora bien, seria bueno
tener en cuenta que este posible sesgo también podria ser considerado como una
de las riquezas del estudio, pues permitié tomar una perspectiva critica que, a
nuestro entender, exigié una mayor agudeza en la discusién de los resultados

obtenidos.

Por otro lado, la situacién profesional del investigador, al ser un par de los
directores entrevistados, podria haber influido en el proceso de disefno, aplicacién
y analisis de las técnicas asociadas al ambito de las carreras universitarias de
formacién profesional docente en educacion musical. Este posible sesgo fue
considerado, de la misma forma, desde el inicio del proceso investigativo y se
intentaron minimizar sus posibles efectos, en primer lugar, a través de la validacion
de la pauta de las entrevistas por parte de dos directores de carrera y, en segundo
lugar, a través del constante intento de no incluir elementos subjetivos en el

momento de analizar las mallas curriculares y los PDEO de las carreras estudiadas.
Distancia geografica con el campo de estudio.

De la misma forma, la distancia existente entre el investigador y el campo de
estudio podria haberse constituido como una limitacién de la investigacion. Este
hecho fue considerado desde el inicio del proceso investigativo. Para aminorar sus

efectos, el disefo contemploé técnicas que podian, en su mayoria, ser aplicadas y
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desarrolladas en linea. Solo las entrevistas a los directores de carrera se realizaron
de forma presencial en el pais, en dos viajes realizados durante el transcurso de la
investigacion. Esta distancia también limité el estudio al no poder concretar mas
grupos de discusion con académicos de otras universidades, asi como impidié, por
la misma razén, tener acceso a versiones anteriores de los curriculums de carreras
universitarias, a partir de los que fueron formados los docentes con mds anos de
experiencia laboral, factor por el que se tomé la decision metodoldgica de incluir
solamente los curriculums vigentes, hecho que permitié conocer solo la realidad

actual.
No haber podido acceder a programas de asignaturas de carreras.

En un inicio, se intenté incluir un andlisis documental de los programas de
asignaturas de las carreras universitarias estudiadas. Invertido un gran esfuerzo para
conseguir esta documentacién, que no es de dominio publico, solo se pudo tener
acceso a los programas de asignaturas de dos de estas carreras. Fruto de esta
limitacién, dichos programas de asignatura no se incluyeron en el disefio de
investigacion y se optd por analizar solo la documentacion de dominio publico,

que en este caso correspondieron a las mallas curriculares y los PDEO.
No haber podido realizar seguimientos de clases.

Producto de la misma distancia ya descrita, desde la perspectiva del ambito del
profesorado de educacion musical, se optd por realizar una encuesta y entrevistas
via videoconferencia a una muestra de participantes, aunque para haber
profundizado de mejor manera en la posicién del profesorado, hubiera sido un
elemento muy enriquecedor poder llevar a cabo una observacion de algunas
clases, y asi haber podido comprender de mejor manera el uso que da el

profesorado a las MPU.
Transferibilidad de los hallazgos.

Como en toda investigacion cualitativa, la tendencia a transferir los hallazgos a
contextos mas generales constituye un constante desafio para el investigador. En

esta investigacion se intentd mantener un discurso centrado en la muestra a la que
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se tuvo acceso. A pesar de esta premisa, es probable que se haya percibido una
tendencia a generalizar al manejar algunos de los datos obtenidos en el andlisis de
la informacién recopilada. No obstante lo anterior, es importante mencionar que
el método de estudio de casos permite “establecer generalizaciones acerca de una
poblacién mas amplia a la que pertenece el particular observado” (Pérez, 2001,

p.81).
4.2.2. Proyecciones de la investigacion.

Se describen a continuacién las posibles proyecciones de este estudio. Estas
proyecciones surgirian, tanto de las limitaciones descritas en este, como de las
dimensiones relacionadas con la problemdtica abordada que no fueron
consideradas en esta investigacion. De esta forma, las posibles proyecciones

podrian ser las siguientes:
Analizar las practicas educativas docentes al incluir las MPU.

Tal como ya se mencioné en las limitaciones de la investigacién, la posibilidad de
estudiar la inclusion de las MPU en practicas educativas del profesorado podria ser
altamente relevante y pertinente. Para este tipo de investigacion seria necesario
contar con grupo de trabajo o bien establecer alianzas con docentes en ejercicio.
Un estudio de estas caracteristicas, enmarcado en una investigacion-accién, podria
ampliar la dimensién de las posiciones frente a las MPU a la dimensién de

estrategias didacticas utilizadas en su inclusion.

Analizar programas de asignaturas de carreras universitarias de formacion

profesional docente en educacion musical.

De esta otra limitacion descrita en el estudio surge otra de las proyecciones de esta
investigacion. El profundizar en el andlisis documental de los programas de
asignatura permitiria lograr una mayor precision en la comprension de la inclusién
de las MPU en el ambito de las carreras universitarias formadoras de docentes en
educacién musical. Si bien las mallas curriculares entregan informacion relevante
en torno a dicha inclusién, los programas de asignaturas ofrecen una riqueza adn

mayor, pues se podria tener acceso a objetivos, aprendizajes, contenidos y
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actividades de cada una de las asignaturas que conforman la estructura curricular
de cada carrera. Acceder a esta informacion representa un alto grado de
complejidad al no ser de dominio publico, aunque cada estudiante de carrera tiene,

en principio, el derecho de acceder a la totalidad de los programas de su carrera.
Profundizar en practicas educativas de académicos universitarios.

Del mismo modo, profundizar en las practicas educativas de académicos
universitarios permitiria profundizar enormemente en la problematica presentada
en este estudio. Un trabajo de observacion de esta envergadura implicaria un grupo
o equipo de investigacién, no solo en la aplicacién de técnicas de recoleccion de
informacion, sino, principalmente, en estructurar redes que permitieran tener

acceso a un estudio de estas caracteristicas en todas las carreras del pafs.
Replicar el estudio en otros ambitos de la educacion musical chilena.

De la misma limitacién de la distancia, surge también la oportunidad de ampliar el
espectro de las unidades de andlisis de esta investigacion, incluyendo a estudiantes
de educacion basica y media, directivos de centros educativos, asociaciones de
docentes de educacién musical, estudiantes de carreras de pedagogia en educacién
musical, o bien incluir a musicos populares y su vinculacién con la educacién
musical formal. Toda esta informacion, sin duda, enriqueceria los alcances de este

estudio.
Ampliacién del espectro tedrico.

Desde la dimension tedrica, si bien este estudio opt6 por centrase en los modelos
educativos, enfoques y paradigmas abordados en el marco teérico contextual, sin
duda se podria continuar indagando en la busqueda de nuevas perspectivas
tedricas, como, por ejemplo, a través de las vinculaciones a temas ideolégicos, a
la descolonizacién de la educaciéon musical y a la problematica de géneros, por

mencionar algunas.
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Ampliacion del foco de estudio.

Si bien esta investigacion se centr6 en el contexto chileno, podria dar paso a futuras
investigaciones que se desarrollasen en todo el contexto latinoamericano. Si bien
existen fuertes lazos culturales en el continente, cada pais representa un caso
particular que posee sus propias caracteristicas y problemdticas inherentes, si se

observa la inclusion de las MPU en sus diversos ambitos educativos.
Disenar, implementar y evaluar propuestas diddcticas

Para finalizar, subrayar que un estudio analitico-descriptivo como el que hemos
desarrollado podria dar pie a otros estudios que aborden esta problemética desde
la dimension de las estrategias didacticas. Disenar, implementar y evaluar una
propuesta diddctica orientada a incluir en mayor medida las MPU en la educacion
musical formal, desde un alejamiento de la influencia tanto de los modelos jesuita
y de conservatorio como del paradigma estético-formalista, seria altamente
significativo. Es tanta la relevancia que asignamos a esta proyeccion, que no se
puede dejar pasar la oportunidad de plantear unos principios educativos
alternativos a los modelos y paradigma mencionados, principios que pueden
constituirse como una guia para estudios que aborden esta linea de investigacion.

Esta propuesta de principios se exponen en el siguiente apartado.

4.3. Propuesta de principios educativos alternativos a los modelos

jesuita y de conservatorio y al paradigma estético-formalista

Para finalizar esta investigacién y a modo de coda de esta tesis doctoral, se siente
la necesidad de dejar planteada una propuesta de principios educativos alternativos
a los modelos educativos jesuita y de conservatorio planteados por Shifres y Gonnet
(2015) y al paradigma estético-formalista caracterizado por Cremades (2008) y

Romé (2015).

Esta propuesta nace de la proyeccién de investigacién descrita en el punto anterior.

Por esta razén, no son principios de creacién propia, sino mds bien una fusion entre
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todas la experiencias previas del investigador descritas en la introduccién de esta
tesis, junto con todo el proceso investigativo desarrollado, desde la exploracién
bibliografica y el disefo y aplicaciéon de las técnicas de investigacién hasta la

reflexion presentada en la discusién de los resultados.

Al existir, de antemano, algunos puntos de encuentro entre los modelos jesuita y
de conservatorio y el paradigma estético-formalista, algunos principios propuestos
como alternativa a cada uno de estos enfoques, por consiguiente, presentan

similitudes en sus enunciados.

Para este fin, estos principios se presentan en tres tablas, como contraste a cada

una de las premisas de los modelos y el paradigma descrito.

Tabla 12. Propuesta de principios educativos alternativos al modelo educativo Jesuita

Modelo educativo jesuita (Shifres y

Gonnet (2015)

Se intentd sustituir todo vestigio musical

preexistente, principalmente los
instrumentos musicales, negando asi, la
vinculacién entre la musica y el entorno
vertebrador de las expresiones sonoras de

las culturas vernaculas

Fue impuesta una organizacion de saberes
tedricos y practicos correspondientes al
del medioevo

conocimiento musical

europeo

Fueron impuestos procedimientos de
circulacién musical, privilegiando a la
partitura como forma privilegiada de

difusion

Principios educativos alternativos al modelo

educativo jesuita

Revaloracion de los  vestigios  musicales
precolombinos, sobre todo desde la inclusién de
especialidades como la arqueo-musicologia en la
formacién del profesorado, intentando siempre
valorar estas expresiones sonoras de las culturas
verndculas desde espacios alejados de unas
consideraciones puramente estéticas y desde las
dimensiones que entienden la miusica dnica y

exclusivamente como “Arte”

Recuperacién de saberes tedricos y practicos de las
culturas originarias del continente, reconociendo la
presencia de unos saberes correspondientes al
conocimiento musical europeo, pero siempre
contextualizandolos dentro de la problematica de la

imposicion cultural producto del colonialismo

Asignacién de un mayor énfasis al desarrollo de un
aprendizaje practico-oral en todas las dimensiones
de la educacién musical, sin dar excesiva relevancia
al  “codigo” representado

por la partitura,
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Fueron impuestos procedimientos de
ejecucion musical, a través de organismos
musicales jerdrquicos en eventos de
caracter presentacional., dando énfasis a
la ejecucion de instrumentos musicales

europeos

Al posibilitar el desarrollo de formas

discursivas complejas que no se hallan
necesariamente  supeditadas a las

restricciones de la memoria melld
también el lugar de privilegio que tenfan
las formas mas simples (en general,

binarias y repetitivas)

Establecié una brecha inexistente antes
entre musicos (alfabetizados; que piensan
en esos términos y de acuerdo con esas
categorias) 'y no  misicos  (no
alfabetizados, que entienden la musica en

términos no notacionales)

Estableci6 la brecha entre qué es pensar
musicalmente y qué es escuchar o incluso
tocar mdsica, sin pensar musicalmente,
marcando el limite entre lo musical y lo

extramusical

considerando que el medio de creacion vy
transmision de la mayoria de las musicas presentes
en los contextos extra-aula de los estudiantes no se

relaciona con la dimension escrita de la musica

Relativizacién del cardcter presentacional de la

educacion musical. Des-jerarquizacién de las
estructuras en las que se comparte el hecho musical
en el interior del aula. Inclusién de instrumentos de
las mas diversas procedencias a los que se tenga

acceso

Revaloracion de formas simples musicales, evitar la
tendencia a asociar la calidad en la educacion con
la complejidad de los repertorios a abordar,
elemento que permitiria potenciar la memoria en el
aprendizaje musical, desde la imitacién y la

repeticion

Ampliacion del espectro de participacion en

actividades musicales de aula a todos los
estudiantes, desde las caracteristicas, intereses y
necesidades de cada uno, factor que permitiria, a
largo plazo, generar la imagen de que una gran
mayoria de la poblacién puede participar en forma
activa en iniciativas musicales, desarraigando la

idea de que la musica es algo “dificil” de hacer

Ampliacién de las barreras del hecho musical, no
circunscribirlo a las caracteristicas internas de la
mdusica, incluir elementos del musicking de Small
(1998) entendiendo que todos los involucrados en
el proceso que da sentido a cualquier hecho musical

son elementos constituyentes del mismo
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Tabla 13. Propuesta de principios educativos alternativos al modelo educativo de conservatorio

(% 0o (S (VR [TEE A G LI RYER GG Ol Principios educativos alternativos al modelo

(Shifres y Gonnet (2015) educativo de conservatorio

[HTVETe (I |F:Te [[elo M NI ETeiTo Ty M oISlo kYol 4Ll Consideracion de otros tipos de relaciones en el
f

ELEl LRI NERTNCIEIe e NN IRI MnEES il interior del aula. Las nuevas teorias educativas han

y un discipulo constituido al docente mds como un “mediador”

que como un “maestro”, motivo por el que seria

relevante incluir el aprendizaje colaborativo entre

pares e importar al aula formatos de aprendizaje

informal de la masica

\EVleT Vel (e Ie ISR EW (o] i EXI (o1 MIAVANKe [SIMIIeEl \aloracion de los desempefios colectivos, dando
(o[SITN oI (o e IVile WEIIEIM A NSO NSIAYETOTHleM mas énfasis a los procesos que a los resultados y
(TN EMN NN HN N EIC IS SO INENMOM asignando objetivos de superacion mayormente
I TlaloT (oY e [CHNeT(e [V - E O MIR=(dV[ oIl e [l aseqjuibles a todos los estudiantes participantes de
camara cualquier actividad musical, independientemente

de sus habilidades

Secularizacion de la educacién musical Consideracion del laicismo como un principio
basico no solo en la educacién musical, sino en la

educacion publica en su integralidad

N oLl (o] W TN EW TSV EWe (S ool Tolol]itolll Inclusion de la creatividad como eje central de la
y el ejecutante educacion musical. La creatividad deberia ser un
eje en la formacion del docente, desvinculandola
de la tendencia a relacionarla solo con la
composicion de “obras” o con un tipo de
improvisacién asociada al jazz. Desarrollar la
creatividad desde la simpleza de una sola nota ya
serfa un ejercicio que podria lograr que los
estudiantes internalizaran y luego replicaran

“acciones creativas”

NI OETE L (o] NN NS [N RETe[ieJMll Relativizacion del formato del concierto como
(EIEINECERNNIR I EleNe [ RIS dlSTitel (inico medio de canalizacion de acciones
musicales. Revaloracién del hecho musical como
un acto colectivo, participativo, inclusivo y des-

jerarquizado
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Tabla 14. Propuesta de principios educativos alternativos al paradigma estético-formalista

estético-formalista.

Paradigma

(Cremades, 2008, Romé, 2015)

Se abordan principalmente los elementos

estructurales de las obras musicales

Se centra en el desarrollo de competencias

relacionadas con el saber

La adquisicion de competencias se centra
tanto en como leer y reproducir fielmente
las indicaciones de la partitura de turno
como en el conocimiento teérico del

propio instrumento

Los contenidos, ademds de ser fijos vy
guardar poca relacién con la realidad de
los alumnos, suelen priorizar los de
caracter conceptual y se centran en el

proceso de percepcion

Principios  educativos  alternativos  al

paradigma estético-formalista

Relativizacién de la jerarquia que usualmente se da
a los elementos estructurales de la musica para dar
paso a una valoraciéon del hecho musical en su
integralidad, en su relacién con los contextos e
intereses de todos los involucrados en los procesos

de creacién, produccién, difusién y recepcion

Relativizacién de la jerarquia que usualmente se da
al componente cognitivo y, en menor grado, al
componente procedimental en la educacion
musical formal, para dar paso a una inclusion y
valoracién de un ambito que es fundamental en
todo lo relacionado al hecho musical: el ambito

emocional

Relativizacién de la jerarquia que usualmente se da
al desarrollo de competencias asociadas a la
lectoescritura musical y al desarrollo de las técnicas
instrumentales. Si bien estas acciones son parte de
los procesos educativos en el ambito de la
educaciéon musical, no deberian constituirse como
un fin en si mismo, sino mas bien como un medio,
que no deberfa limitar el acceso al hecho musical a
estudiantes que no consideren entre sus necesidades

educativas el desarrollo de tales competencias

Instauracion de planificaciones flexibles 'y

participativas  generadas desde las propias
necesidades e intereses de los estudiantes y de las
pautas que el docente estime como (tiles para la
relacién de sus estudiantes con el mundo sonoro

que les rodea en contextos extra-aula
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La metodologia se centra en la
consecucion de un resultado final, donde
el papel protagonista lo tiene el profesor
por ser la principal y Unica fuente de

informacion

En el caso del contexto, la planificacién

del proceso educativo se hace sin
contemplarlo, hecho que supone una
escasisima relacién entre la musica que el
discente vive fuera de la institucion

educativa y la que se le ofrece dentro

Se ignoran uso y funciones sociales que

tiene la musica en la vida cotidiana

Hay una distincion basica entre

caracteristicas “verdaderamente
musicales” caracteristicas

“extramusicales”

Toda la misica puede ser evaluada con el

mismo criterio musical

Clasifica las musicas de una manera

jerarquica, donde la musica “culta”

occidental se erige como la superior,

marginando o minusvalorando al resto

Instauracion de metodologias centradas en los
procesos mas que en los resultados, asignando
objetivos de superacion diferenciados,
independientemente de las habilidades de los
estudiantes. A su vez, el profesor no es la Unica
fuente de informacién, por lo que es relevante
incluir el aprendizaje colaborativo entre pares, el
autodidactismo e importar al aula formatos de

aprendizaje informal de la musica

Asignacién de una alta relevancia a los contextos,
tanto a los que dan sentido a las musicas que se
abordan en los procesos educativos como a los
contextos extra-aula en los

SONoros que se

desenvuelven los estudiantes

Asignacién de una alta importancia al uso vy
funciones que dan los estudiantes a las mdsicas de

su preferencia en contextos extra-aula

Relativizaciéon de la relevancia dada a los

componentes internos de la muisica y a la
inclinacién a considerar todo lo ajeno a estos

componentes como elementos “extramusicales”

Relativizacién de la tendencia a considerar la

musica como un elemento universal, para
entenderla mds bien como un constructo socio-
cultural que da soporte a la coexistencia de muchas
mdsicas, cada una de ellas con unas caracteristicas,

fines, usos y significados particulares

Des-jerarquizacion de los distintos repertorios
musicales, dando importancia a los contextos en los
que se desarrollan y a sus caracteristicas, fines, usos
y significados particulares de cada uno de ellos, y
ampliando la mirada hacia mdsicas de otras
dando valor al

culturas, conocimiento vy
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Cuando “las otras musicas” se tienen en
cuenta se descontextualizan y se miran

desde los propios elementos formales,

ignorando tanto el sistema musical como

el contexto del que proceden

comprensiéon del mundo desde la educacion

musical

Inclusién de todas las musicas, dando relevancia a

sus contextos de origen, no estableciendo, Gnica y

exclusivamente, valoraciones asociadas

componentes internos de las mismas

a

los
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15.

ANEXOS EN CD

Cuestionario.

Resumen de las respuestas del cuestionario.

Informe NVivo de las respuestas a pregunta abierta del cuestionario.
Informe NVivo del andlisis documental a programas MINEDUC.
Mallas y PDEO de carreras estudiadas.

Informe NVivo de mallas y PDEO de carreras estudiadas.

Audios y transcripciones de las entrevistas a docentes.

Informe NVivo de las entrevistas a docentes.

Audio y transcripcién de entrevista a las encargadas del curriculum
MINEDUC.

Informe NVivo de entrevista a las encargadas del curriculum
MINEDUC.

Pautas de validacién de entrevistas a las directoras y los directores
de carrera.

Audios y transcripciones de las entrevistas a las directoras y los
directores de carrera.

Informe NVivo de la entrevista a las directoras y los directores de
carrera.
Audio y transcripcion del grupo de discusion.

Informe NVivo del grupo de discusion.
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