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1. Introduccion

Una tematica que siempre ha preocupado en educacién, tanto a
nivel general como a nivel musical, es conseguir una formacion
de calidad. Pero, para que nuestras jovenes generaciones reciban
una educacién lo mas adecuada posible, es necesario que el pro-
fesorado encargado del proceso de ensefianza-aprendizaje del
aula cuente con una apropiada formacién, tanto en contenidos
curriculares como diddcticos. Esto afecta de manera directa a la
formacién inicial universitaria del futuro maestro de mdsica, en
la que resulta de interés estudiar sus caracteristicas y su relacién
con la formacién previa del alumnado y con la orientacion gene-
ral de la titulacién. La oferta de una formacion de calidad, actua-
lizada y acorde con las necesidades profesionales del estudianta-
do es una méaxima en la formacién universitaria (Comisién de
las Comunidades Europeas, 2007). Se hace necesario conocery
analizar cudles son los elementos que afectan de uno u otro
modo a este complejo desafio educativo, en un momento social
en que los retos del siglo xxi conllevan una actualizacion del
maestro de musica de primaria y consecuentemente de la forma-
ci6n inicial universitaria de la que parte.
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2. Marco tedrico

La Educacién Musical fue integrada, desde los afios noventa,
en la etapa de Educacién Primaria, como asignatura curricular,
con la implementacién de la LOGSE (Jefatura del Estado, 1990).
Esto conllevé la incorporacién a los centros escolares de maestros
especialistas (Pliego, 2002), que fueron habilitados inicialmente
como especialistas. Al mismo tiempo, la mayoria de las universi-
dades espafiolas comenzaron a ofrecer estudios de diplomatura
conducentes a formar especialistas, siguiendo las directrices mar-
cadas en el Real Decreto 1440/1991 (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1991). Actualmente, la nueva legislacion educativa del
grado en Magisterio en Educacién Primaria' pone su énfasis en la
formacion generalista comtin a todos los estudiantes que la cur-
san, ofreciendo un cierto nivel de especializacién con la MEM,
entre otras propuestas (Lopez et al., 2017; Zabalza, 2006).

Es necesario analizar hasta qué punto esta orientacién de la
titulaciéon da respuesta al desarrollo competencial docente re-
querido para el ejercicio profesional. En lo que se refiere al maes-
tro de musica, autores como Vilar (2003) subrayan que entre las
competencias profesionales estos docentes deben contar espe-
cialmente con competencias musicales, formacién psicopedagd-
gica de dmbito general y formacién didactica especifica. En esta
linea, un estudio posterior realizado por Carrillo y Vilar (2014)
muestra la necesidad de desarrollar competencias profesionales
en relacién con competencias clave transversales, con competen-
cias musicales y con competencias pedagdgicas y didacticas. En-
tre las musicales, estas autoras resaltan aquellas vinculadas con
la escucha musical, con la interpretacién y con la creacién musi-
cal. En lo que se refiere a las pedagégicas y didé4cticas, subrayan
la planificacién, la aplicacién y la adaptacién de las secuencias
de ensenanza-aprendizaje a las necesidades y caracteristicas del
alumnado y de su contexto escolar y social, promoviendo un
aprendizaje musical significativo. El estudio realizado por Carri-
llo (2015) indica que:

1. Lalegislacién educativa actual del grado en Magisterio en Educacién Primaria es
regida por el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre (Ministerio de Educacion y
Ciencia, 2007), modificado por el Real Decreto 861/2010, de 2 de julio (Ministerio de
liducacion, 2010), yla Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre (Ministerio de Educa-
cion y Ciencia, 2007).

Las competencias mas valoradas por el profesorado fueron las re-
lacionadas con la actuacién ética del docente, la actuacién del do-
cente en el aula y la adaptacién de las secuencias de ensefianza-

aprendizaje. (p. 16)

El conocimiento didactico del contenido resulta una parte
esencial del conocimiento profesional docente (Bolivar, 1993;
Shulman, 1986) y eje basico del modelo didéctico personal que
los estudiantes universitarios futuros maestros deben crearse
(Jorquera-Jaramillo, 2010). Asimismo, cgnten:da y conocimien-
to pedagogico son recogidos como un tnico esténtlarl, ‘e] primero
de los recomendados a nivel europeo para la formacién del pro-
fesorado (Council for the Accreditation of Educatpr I?reparatmn,
2013). En este sentido, es importante e imprescindible ofrecer
una formacién universitaria de calidad (Comisién de las Comu-
nidades Europeas, 2007) donde se vea asegurado el dominio téc-
nico y pedagégico (Dominguez-Lloria y Pino-Juste, 2020). .

Ante esto surgen las siguientes preguntas: ;cudl es la orllenta-
cién de la titulacién que se estd impartiendo en la actuallqad y
las posibilidades que esta ofrece para una fgrmacién de calidad?
sCuales son las caracteristicas de la formacion en las competen-
cias musicales y pedagégico-diddcticas necesarias que se esta
proponiendo? ;Cémo debe y puede ser abordada toda esta foF-
macién en la titulacién de grado en Magisterio? ;Cuadl es la reali-
dad del alumnado y el profesorado de la que se parte y cémo
afecta en el proceso educativo?

En relacién con el estado actual de la cuestion, son escasos y
parciales los estudios realizados para dar respuesta a estas pregun-
tas en el ambito especifico musical. Asi lo constatan Dominguez-
Lloria y Pino-Juste (2020) al afirmar que:

En las tltimas décadas, en todo el mundo en general y en Espafia en
particular, ha aumentado la preocupacién por la formacién del pro-
fesorado en todos los niveles, dada su transcendencia para el buen
funcionamiento del sistema educativo. Sin embargo, concretamente
en el 4mbito de la musica, no existen muchos estudios que permitan
tomar decisiones ajustadas a una evidencia empirica previa. (p. 226)

Algunos estudios ya han analizado la importancia de la for-
macion del profesorado en las diferentes etapas educativas (Jen-
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set et al., 2018; Nicoletti y Romero, 2018; Valle y Alvarez, 2019)
y también especificos en la formacion del profesorado de musica
(Georgii-Hemming et al., 2016; Ivanova Iotova y Siebenaler,
2017). En el dmbito espafiol, encontramos algunos como los
realizados por Berrén (2021), Dominguez-Lloria y Pino-Juste
(2020), Lépez (2015) y Lopez et al. (2021). Algunos de los resul-
tados hallados hasta la fecha llevan a afirmar que los estudiantes
universitarios no finalizan los estudios con la suficiente prepara-
cién para impartir docencia musical, situacién que ya se daba
con el anterior sistema de especialidades y que se ve agravado con
el nuevo. Estos datos parecen revelar que la adaptacién al Espa-
cio Europeo de Educacién Superior en el ambito de la educacién
musical no ha sido adecuada. La limitacién temporal de la titu-
lacién en lo concerniente a la educacién musical y la formacién
musical de partida insuficiente para abordar los estudios de la
mencion son algunas de las preocupaciones del profesorado
universitario que imparte dicha mencién, apuntando a que de-
berfa ser la formacién diddctico-musical el objetivo prioritario
de dicha formacién.

Es necesario complementar estos estudios y analizar los datos
provenientes de una realidad global y compleja. El objetivo de
esta investigacion es estudiar las caracteristicas de la formacién
inicial ofrecida en el grado en Magisterio en Educacién Primaria,
MEM, de la Universidad de Zaragoza, analizando los factores de
mayor influencia en esta.

3. Metodologia

La metodologia que se ha utilizado para esta investigacién ya ha
sido descrita en la introduccién de este libro, siendo este estudio
parte de un proyecto mds amplio que ha analizado la formacién
inicial universitaria en Espafa. En concreto, se ha investigado el
grado en Magisterio, MEM, implementado en la Facultad de Edu-
cacién de la Universidad publica de Zaragoza. La Facultad de
Educacién es un edificio de reciente construccién que acoge la
formacién inicial docente del grado en Magisterio en Educacién
Infantil, con 120 estudiantes repartidos en grupo diurno y ves-
pertino; grado en Magisterio en Educacién Primaria, con 240 es-
tudiantes, divididos en dos grupos diurnos y dos vespertinos, y

que pueden acogerse a una de las seis menciones r_)f“rs’:cidas‘t en el

dltimo curso; y Mister en Profesorado, con 500 ‘estudm'nte:a, ade-
més de otros masteres y posgrados educativos. [l estudio presen-
rado se ha llevado a cabo durante el curso 2019/2020, en {.i que
se conté con 25 estudiantes de la MEM del grado en Maglsteno
en Educacién Primaria, siendo un nimero L'e;)r??entfttlvo del
alumnado que todos los cursos accede a esla_ {nenuon.'hn cuanto
al equipo docente implicado en esta mencion, han sido cuatro
personas, dos profesoras y dos profesores, los que en ese curso se
hicieron cargo de la misma, tres de ellos con larga trayectoria en
st implementacién. La mencion consta de cinco amgnatura‘s ‘ur:)p2
tativas impartidas en el primer semestre del 4.° curso, de 6 ECTS

cada una, si bien el estudiantado solo req-uiere cursar cuatro de
ellas para el reconocimiento de la D1€IIC}(31:1. Ademas d(_a'estqs
asignaturas, el alumnado realiza unas Pracncas.de Mencién de
11 ECTS durante el segundo semestre y un trabajo de ﬁn.c:*.e gra-
do, el cual no tienen obligatoriedad de realizarlo en relacmn.con
la MEM ni, por tanto, ser tutorizado por profesorado de dicha
especialidad. . .

Para la obtencién de datos, se utilizaron diferentes instru-
mentos cualitativos, explicados en el capitulo introductorio. .Se
ha realizado una revisién analitica de documentos, observacio-
nes en todas las asignaturas a lo largo del curso, hasta llegar a la
saturacion de datos, y entrevistas a los diferentes miembros im-
plicados en el proceso educativo, profesorado y alumnado. Para
su codificacion se han numerado las entrevistas de los docentes
(D1, D2, D3 y D4) y los estudiantes (E1, E2..., E19); asi como la
sesion de la entrevista (ENT1, ENT2 y ENT3). Todo ello permiti6
recoger una gran cantidad y variedad de datos tanto de infor-
mantes como de fuentes de datos, al ser contrastados los d.atos
de las entrevistas con las observaciones y la revision de las diver-
sas fuentes documentales. En la realizacién del estudio se han
seguido los cédigos de ética de investigacion Fomt’mmente acep-
tados en el ambito de la investigacién educativa (BERA, 2011).

2. ECTS corresponde a European Credit Transfer System, es decir, Sistema Europeo de
Transferencia de Créditos.
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4, Resultados

El anilisis de los datos obtenidos a partir de los diferentes instru-
mentos nos lleva a afirmar que, en términos generales, el alum-
nado estd satisfecho con el conocimiento profesional docente
adquirido en la carrera. Mencionan positivamente el proceso de
ensefianza-aprendizaje vivido en la MEM en esta universidad, la
orientacién de las asignaturas y la complementariedad existente
entre ellas, con la formacién y dedicacién del profesorado y con
las caracteristicas materiales de las instalaciones.

Con relacién a la estructura de la mencién, la opinién genera-
lizada del alumnado queda reflejada en el siguiente comentario:

Entre las cinco asignaturas se ha obtenido una muy buena y completa for-
macidn del profesorado. Todas estdn relacionadas y se complementan |...].
Casi todas las asignaturas han aportado conocimientos, sobre todo diddcti-
cos, para el futuro. He aprendido muchisimo para la docencia, he obtenido
recursos, [...] es algo que falta en el resto de la carrera. (E5 ENT1)

Como se recoge, encuentran diferencias entre la orientacién
de las asignaturas de la mencion y el resto de las asignaturas ge-

neralistas, valorando positivamente la primera. Hay que indicar
que en algunas ocasiones encuentran cierto solapamiento, inclu-
so con ideas contrapuestas, si bien consideran que esto contribu-
ye a su competencia reflexiva. La mayor controversia se encuen-
tra en la orientacién de la asignatura de 3.* curso, obligatoria
para todo el alumnado del grado en Magisterio en Educacién
Primaria. Mientras que algunos piensan que deberia estar desti-
nada a unificar el nivel de conocimientos musicales que posibili-
tard el acceso a la MEM con una base suficiente, como es la vi-
si6n de muchos de los estudiantes, en la linea de lo que defiende
Berrén (2021), para otros esta asignatura debe estar enfocada a
la didéctica musical aplicada a asignaturas no musicales.

Con relaci6n al profesorado, dichos estudiantes valoran que
tanto su formacién musical como su capacidad de transmisién
de conocimientos y de creacién de un ambiente de aula positivo
son elevadas, lo cual favorece su aprendizaje. En general, consi-
deran que ofrecen una formacién didéctico-musical acorde con
sus necesidades, si bien en algunas ocasiones y asignaturas con-
cretas echan de menos mayor claridad en la orientacién de la
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asignatura, con objetivos definidos y mayor co}}erencia entre las
actividades propuestas, y mayor enfoque didactico. .

En este sentido, el propio profesorado verbaliza que la orien-
tacién de las asignaturas deberia ser eminentemente didéctica,
tal y como recogen autores como Lépez (2015), pero a}gu nos de
ellos aducen que la carencia de conocimientos musicales dgl
alumnado dificulta en ocasiones ofrecer con mayor frecuencia
dicha orientacién. Por otra parte, la observacién de las asignatu-
ras muestra un desigual enfoque y reflexién didactica entre ellas,
y cierto desaprovechamiento de momentos 1:ic0s para mover al
debate y al desarrollo critico y creativo didactico del a.lumnado.

Metodolégicamente, el alumnado se encuentra satls.fecho con
las propuestas (Berrén, 2021; Montero, 2010), con variable nivel
de introduccién de metodologias activas, segun el profesorado y
la asignatura, asi como de integracién de los retos Qel siglo z?ctual
como la tecnologia, la aplicacién didactica de estilos musicales
incluidos los mds actuales, la creatividad, la interculturalidad y la
atencién a la diversidad. Este diferente grado de profundizacién
en estos aspectos también es hallado por Fernénfiez-]iménez y
Valdivia (2020). En relacién con la contextualizaaér} en la realll-
dad del aula, parte del alumnado reflexiona sobre la importancia
de que el profesorado universitario deberfa proceder del mundo
musical de la etapa primaria y basar su ensefianza «en pruebas
s6lidas y en buenas practicas en el aula» (Comisién de las Comu-
nidades Europeas, 2007, p. 15), lo cual no siempre se cumple.
Los estudiantes universitarios valoran especialmente que las pro-
puestas se acerquen a la realidad de la Educacién Primaria, y ten-
gan en cuenta las caracteristicas del alumnado escolar, se re-
flexione sobre la atencién a la diversidad y las necesidades espe-
cificas. Es la misma linea que reporta Carrillo (2015) al hablar
del desarrollo competencial necesario en el profesorado:

En un entorno cada dia més complejo y multicultural, el profesora-
do reconoce la necesidad de adecuar sus intervenciones a las carac-
teristicas del alumnado y de su entorno a fin de poder atender me-
jor la diversidad del aula. (p. 17)

Por ello, algunos discentes proponen tener esto en cuenta a la
hora de contratar profesorado o realizar formacién posterior es-
pecifica en este aspecto.
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Finalmente, se valora muy positivamente las caracteristicas
materiales con las que se cuenta. La facultad es una construccién
reciente y las asignaturas se imparten en un aula amplia, con
suelo de madera, iluminacién natural, grandes ventanales que
favorecen la ventilacién; y sillas de pala que permiten una distri-
bucién muy flexible del espacio en funcién de las necesidades
educativas. Igualmente, se dispone de una elevada cantidad de
instrumentos musicales y otros materiales complementarios, asi
como recursos tecnolégicos y audiovisuales, que permiten el
contacto necesario con dicho material para su posterior utiliza-
cién en el aula de primaria.

Partiendo de esta satisfaccién general con el proceso educati-
vo del que se ha formado parte en la mencién, se destacan dos
aspectos cuya influencia afecta de manera decisiva a la forma-
ci6n inicial del maestro de musica: la orientacién actual de la ti-
tulacién y el perfil del alumnado universitario.

4.1. La vision de la orientacién actual de Ia titulacion

La orientacién actual dada al perfil profesional de la titulacién es
valorada como una barrera hacia una mayor oferta de formacion
diddctico-musical. El profesorado, cuya mayoria ha impartido cla-
se en ambas titulaciones, y algunos de los estudiantes, que tam-
bién tienen conocimiento del cambio, al comparar entre la forma-
ci6én didactico-musical recibida en los estudios anteriores de espe-
cializacién en la diplomatura y los actuales de grado, muestran su
desacuerdo con la orientacién actual de la titulacién. Unos y otros
demandan mayor tiempo de formacién especifica musical frente a
la generalista, valorando como de mejor calidad la anterior titula-
ci6n, como lo recoge la siguiente aportacién de una docente:

Cuando llegué a la universidad fue un flash tenerlo que comprimir a 3
cursos... dificil saber qué eliminar..., pero ya con el grado en un semes-
tre... es un proceso muy traumdtico, me siento como amputada, no tengo
tiempo de transmitirles todo lo que tengo para ellos. (D3 ENT1)

Como se desprende del comentario, la antigua acreditacién
era valorada como insuficiente, pero la nueva todavia mds, en la
linea de lo reportado por Berrén (2021) y Lopez et al. (2017).
Esto nos lleva a subrayar la defensa que profesorado y alumnado
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realizan de una formacién mas esp{_ecigli.znda, frente a 112} orletmla-
cién educativa actual que pone el e;}[ams en la generalista, a);‘f
como recoge Zabalza (2006). A nivel eur‘c\)peo_, i_)ozl\rlmlg;;a
{loria y Pino-Juste (2020) mue_st;;an que paises clozml;no , ‘elt'l; 1:];
Austria y Suiza encabezan la vision especm]ls.t'a del maes ict;r;a_
¢l resto de los paises, en cambio, esta fm‘rl’nacmn es lmayio.r. >
mente generalista, con una especializacion musica ]Fa§1 1111?[(1(e
tente, lo que no garantiza que el pmfesomc‘io especialista alc ez.:_
los niveles minimos exigidos en el curriculum (Domingu
Lloria y Pino-Juste, 2020; Schiitz, 2008]: 3 ‘
Fs destacable que, aunque la actual titulacion cuenta Fo;'l ma
yor tiempo total, pasando de tres cursos en la aljm_gu‘? d;pnon?.‘e}:
tura a cuatro cursos con el actual gra(lr?, en el caso de la hjnwem
dad de Zaragoza, la formacién musical qued_a. relegada adl:ma
asignatura de 6 ECTS de cardcter general para todos los estu 1a_n[;
tes de Educacién Primaria en el sagtinciolsellnest.rc dg] tercer tar;
y, en el primer semestre de cuarto ano, cinco amgnal.}lr{l? op,d t-
vas de 6 ECTS, de las cuales es obligatorio cursar umﬁt,z.umnl‘e
cuatro, ademds de las Précticas Escolares de Meth?n. .hsla .rea i-
dad de distribucién temporal es diferente en f.unc;mn de las;dL}n.L
versidades, tal y como describen Fernandez-Jiménez y Vz; IIVISI
(2020), pudiendo estar repartidos entre dos y tres c:trsgs,l DL?:[‘::
responderfa a ese interés del 131'ofesnraclc? y alur‘nna? 0 i] a Unt
versidad de Zaragoza por una f()l'mElCl(‘)!‘l mads dilatada en e
tiempo para conseguir un mejor‘ asentamiento. N
En comparacién con otros paises europeos, son va‘nos os te ot
torios que sittian la formacién en cuatro anos, si l)l’en‘ algunos o,s_ ;[
lan entre los cinco v seis afios, exigiendo en gsms ultimos un perfl
del profesorado de musica altamente cua!iﬁmdo (D-qn[]‘mgl-‘lii:
Lloria y Pino-Juste, 2020). Asimismo, el. ntimero de c fi( 11’05 des
tinados a esta formacién didactico-musical a nivel europeo osci-
la entre los 20 y los mds de 60 ECTS. . |
La limitacién temporal encontrada en nuestro estudio de caso
conlleva un inevitable recorte en lo§ contenidos a a.t}orfiar, ein
unas asignaturas musicales que anteriormente se distribuian a.q(])
largo de los diferentes cursos y con una mayor carga tenhpcflltl ;
siendo todas obligatorias. La falta de obhgatonefiad .de todas ia.
asignaturas no es bien vista ni por proﬁ;:.sorado m‘pcn a.l.um ntac f:é
ya que tanto unos como otros verbalizan que mp) asigna tlr{le
complementarias, lo que hace que el futuro docente no presen
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esa formacién competencial completa necesaria para afrontar de
manera 6ptima la educacién musical en los centros escolares. Es-
pecial énfasis ponen en la asignatura de Lenguajes de la Musica,
en la linea de lo encontrado por Berrén (2021).

4.2. El perfil del alumnado universitario

El segundo factor que parece influir de manera decisiva en la for-
macién inicial docente es el perfil del alumnado que accede a la
titulacién.

4.2.1. El perfil de entrada del alumnado

El perfil del alumnado es muy diferente, tanto entre los estu-
diantes de cada curso como entre un ano académico y otro, lo
que dificulta la orientacién diddctica de las asignaturas, tal y
como reporta el profesorado:

Contamos con un espectro muy variado. Algunos entran porque no han
entrado en otra mencion. El perfil anterior habitual [de estudiante] era
que querian saber de diddctica porque tenian ya conocimientos musicales,
Los primeros que venian al grado era gente motivada, ahora no, podemos
tener 3 interesados y el resto es aterrizado, depende del afio. De esta ma-
nera, ;c0mo vamos a trabajar bien la diddctica? Es una pescadilla que se
muerde la cola. (D2 ENT1)

En algunas promociones anteriores, muchos de los estudian-
tes que cursaban la mencién no contaban con conocimientos
musicales previos fuera de lo aprendido en Educacién Primaria'y
Secundaria. Esta formacién resulta muy insuficiente, segin la vi-
sién tanto de profesorado como de alumnado, coincidiendo con
lo hallado por Berrén (2021) y Botella (2013). El Informe Poli-
fonia Pre-college Working Group (European Association of Con-
servatoires, 2007) ofrece como causa de esta falta de formacion
musical bdsica la disminuida posicién de la educacién musical
en las etapas obligatorias tanto en Espafia como en otros paises
europeos. Esta minima formacién recibida en las etapas iniciales
resulta insuficiente para acceder a la educacién universitaria mas
especializada.

En otras ocasiones, como en la promocién investigada, se
cuenta con una significativa proporcién de alumnos con forma-

ci6n musical realizada en conservatorios y escuelas de musica,
frente a un grupo, no despreciable, de estudiantes que no poseen
dichos conocimientos, lo que hace contar con una clase de mu-
chos extremos. Esto hace muy complicada la labor docente, taly
como gran parte del profesorado verbaliza, hac.iendq ﬂorecgfr en
ellos sentimientos de agobio y de dificultad de manejar los tiem-
pos y ritmos del aula:

Es una labor muy dificil, porque estdn los estudiantes que saben miisica
(hay que dejar claro que lo nuestro es la trasposicion diddctica a la escue-
la, y eso les interesa mucho, porque de eso no saben nada) y los que no
saben nada. Estos al principio tienen sensacion de mucho miedo, pdnico
de decir qué hago aqui, pero empezamos desde cero y les damos la oportu-
nidad de que se vayan «enganchando», se ayudan mucho entre ellos. (D1

ENT1)

En sus reflexiones, parte del profesorado expresa que le gusta-
rfa poder dedicar mas tiempo a la didactica musical, pero los in-
suficientes conocimientos musicales le llevan a dedicar mds
tiempo del que desearia a estos aspectos, en vez de la didActica,
en la linea de lo encontrado por Berrén (2021). '

En el caso del alumnado, este tema crea gran controversia.
Los alumnos con conocimientos musicales previos tienen la sen-
sacién de que en ocasiones se les da la clase para los que no los
tienen. Estos Gltimos sienten que algunos profesores han 1<'io al
ritmo de los que mds sabian y que, si bien al inicio de la asigna-
tura se les indicé que podrian seguirla, finalmente no ha sido asf
o a costa de formacién extrauniversitaria. Asimismo, hay otro re-
sultado que merece ser mencionado, y es que tanto el alumnado
con formacién musical previa como el que no cuenta con ella
son conscientes de que hay cierto profesorado que s que es ca-
paz de gestionar positivamente esta diversidad y secuenciar la
asignatura para que unos y otros aprendan y puede?n ’asgntar de
manera complementaria contenidos musical.es y diddcticos, as-
pecto no mencionado en otros estudios anteriores.

4.2.2. Reflexionando sobre la prueba de acceso

El mayor debate surge en relaciéon con la exigencia o no de .ff)r-
macién previa musical del alumnado que accede a la mencin,
tanto entre el profesorado como entre el alumnado. La realidad
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de la Universidad de Zaragoza es que no cuenta con requisitos,
solo recomendacién, realidad habitual en otras universidades es-
pafiolas (Berrén, 2021). A nivel europeo (Dominguez-Lloria 'y
Pino-juste, 2020), tinicamente en Alemania, Suiza y Austria se
precisan conocimientos previos y, ademds, se realiza una prueba
de acceso para cursar dichos estudios, de marcado caracter técni-
co (Rodriguez-Quiles, 2010).

Los alumnos con conocimientos musicales opinan que debe-
rfan ser exigidos o, al menos, unas pruebas previas de unos co-
nocimientos basicos u ofrecer «cursos cero» para dar esa forma-
cién previa necesaria.

Porque luego nos juntamos personas con muy diferente nivel musical y es
muy dificil avanzar. (E1 ENT1)

Son conscientes de que esto es un filtro y que imposibilitaria
entrar a algunos compaiieros, pero, tal y como reflexiona un es-
tudiante:

Si vas a ser profesor de miuisica creo que, en 4 meses, si no sabes nada es
muy dificil que aprendas todo lo necesario para desenvolverte en una clase
y por eso pediria una prueba sencilla. (E4 ENT1)

Los que no tienen conocimientos previos no estin conformes
con que hubiera una prueba para entrar, pues les habria dejado
fuera, y demandan que las asignaturas tuvieran una progresion
que todos puedan asimilar, como se ha hecho en alguna asigna-
tura, pero no en otras.

En el caso del profesorado de Ia Universidad de Zaragoza, en
gran parte también defienden que les gustaria la exigencia de
unos conocimientos minimos de entrada. Esta cuestién también
es recogida por Berr6n (2021), si bien esta situacién harfa dismi-
nuir drasticamente el nimero de alumnos que se matricularfan
en la mencién, lo cual no parece interesar, porque implicaria
una importante pérdida de «clientes».

4.2.3. El perfil de salida del alumnado

Muchos de los entrevistados muestran interés por ejercer en el
ambito de la educacién musical primaria. Esto se contrapone a
lo encontrado por Berrén (2021), donde la mayoria del alum-
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nado estudiado unicamente la cursaba para engrosar su curricu-
lo y poder ser mds competitivos en el mercado laboral. Con
todo, el andlisis de esta realidad evidencia las consecuencias ne-
gativas de aquellos universitarios que si acaban ejerciendo sin la
calidad necesaria, situacion que es mds acusada y habitual con
los estudios universitarios actuales que en el anterior sistema de
especialidades, como denuncian Lépez (2015) y Lopez et al.
(2017).

5. Conclusiones

Partiendo del objetivo de este estudio, se encuentra una visién
positiva de la formacién inicial en la titulacién de grado en Ma-
gisterio en Educacién Primaria, MEM, en la Universidad de Zara-
goza, tanto por la orientacién de las asignaturas y la comple-
mentariedad existente entre ellas como por la formacién y dedi-
cacién del profesorado y por las caracteristicas materiales de las
instalaciones. Se sefialan dos factores que influyen en la posibili-
dad de una mayor profundizacién diddctico-musical: la orienta-
cién de la titulacion y el perfil del alumnado. El punto de partida
legislativo, con una orientacién de la titulacién eminentemente
generalista, dificulta este desarrollo competencial especializado.
Revisando la realidad europea, esta especializacién en la forma-
cién inicial del profesorado de Mtusica en la Educacién Primaria
no es requerida en la mayoria de los paises, ni garantiza, en tér-
minos generales, una formacién musical s6lida de partida en el
profesorado que la imparte (Dominguez-Lloria y Pino-Juste,
2020). Sin embargo, en paises como Alemania y Finlandia apues-
tan de forma incondicional por un profesor especialista que pase
una rigurosa seleccién previa y que reciba una amplia y equili-
brada formacién entre teoria, pedagogia musical e interpretacion
(Zubeldia, 2017). Esta gran diversidad de visiones educativas
imposibilita una propuesta europeista comin (Dominguez-
Lloria y Pino-Juste, 2020).

A esta realidad se le suma las caracteristicas del alumnado que
recibe esta formacién universitaria. La debilitada posicién de la
muisica en las etapas obligatorias que estd sufriendo la educacién
musical tanto en Espafia como en otros pafses europeos (Euro-
pean Association of Conservatoires, 2007) provoca una falta de
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formacién musical bésica y, por ello, son habitualmente minimos
los conocimientos con los que los estudiantes universitarios fu-
turos docentes acceden a esa formacién mds especializada, en la
que en muchos casos no se solicita prueba de nivel (Dominguez-
Lloria y Pino-Juste, 2020).

Todo ello afecta de manera directa la orientacién de las asig-
naturas que, pese a que se pretende dar una eminente formacién
diddctica sobre c6mo ensefar el contenido musical (Jorquera-
Jaramillo, 2010), puede quedar relegada a la formacién sobre el
contenido en si mismo (Berrén, 2021).

Entre las posibles mejoras sugeridas, contar con unos requisi-
tos musicales minimos o realizar una prueba de acceso para de-
mostrarlos, la conversién de las asignaturas semestrales en anua-
les para conseguir un mayor espacio temporal para la asimila-
cién de contenidos y competencias; una mayor carga did4ctica
frente a la aislada de contenidos musicales (Berrén, 2021;
Dominguez-Lloria y Pino-Juste, 2020) y una reflexién y revisién
didactica de cierta parte del profesorado son algunas de las mas
destacadas por todos los implicados. Se hace necesario seguir in-
vestigando en esta temdtica a fin de conocer causas y, especial-
mente, propuestas y buenas practicas que se estén implementan-
do y puedan ser tenidas en cuenta para la mejora de la forma-
ci6n inicial del profesorado en Educacién Primaria encargado de
la Educacién Musical en los centros escolares.
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