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1. Introduccion

Tradicionalmente, la intencién de la formacién inicial de docen-
tes se proyecta hacia el futuro: se forma a docentes que enfrenta-
ran una realidad dificil de prever. Esta intencién de futuro obliga
a una constante evaluacién y revisién de la formacién, interac-
tuando con las intervenciones en las aulas, y relacionando teoria
y practica.

La formacién inicial en las universidades actualmente no es
exclusivamente tedrica y los maestros/as también necesitan recu-
ITir a teorias que sustenten su accién. Los modelos son variados,
aungue es evidente que la presion ejercida por la integracién de
las universidades espafiolas en el EEES' ha determinado cambios
metodolégicos importantes, reflejados en la formacién inicial
docente, donde la introduccién de las competencias ha sido
esencial.

Uno de los retos para el sistema educativo, recogido por las
directrices del EEES, es el de mejorar la formacién inicial y per-
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afirma que, con las exigencias del Proceso de Bolonia, se integran
los conocimientos acumulados en la formacién inicial, tanto
te6ricos como practicos. En este caso, en el practicum se ponen a
prueba esos conocimientos. Esta vision puede entenderse como
sociocritica. Ambas perspectivas pueden constituir un eje de con-
tinuidad o discontinuidad entre la formacién inicial y la accién en
]as aulas escolares. Una vision intermedia entre los dos extremos
del eje es la interpretativa.

Por otra parte, el aula puede exigiry requerir variedad y rique-
sa en las intervenciones, para lo que los docentes disponen de
medios gracias a su formacion o a propuestas procedentes de di-
ferentes fuentes: la socializacion profesional, fuentes digitales de
diferente naturaleza o la formacién permanente. Al contrario, un
aula con pocos retos podria conducir a los docentes a la repeti-
cién de actuaciones aprendidas incluso durante la formacion es-
colar. Si el aula se presentara asi, los docentes se enfrentarian a
una situacion de tradicion, es decir, «configuraciones de pensa-
miento y de accién que, construidas histéricamente, se mantie-
nen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas,
incorporadas a las précticas y a la conciencia de los sujetos»
(Sanjurjo, 2020, p. 99).

[in referencia a la socializacion profesional, en los programas
de précticas estdn las interacciones de los estudiantes con los
centros, donde influye de manera relevante la figura del tutor y
su forma de actuar (Pérez Gémez, 1997). Los centros educativos
son espacios sociales con reglas muy marcadas, que permiten
pocos cambios cuando entran personas nuevas, como los estu-
diantes en practicas. De hecho, estos adoptan como propios
pensamientos de los tutores, prevaleciendo el aspecto practico

frente a una cuestionada validez de lo te6rico en su formacion
docente. Tanto es asi que incluso llegan a considerar que su
aprendizaje en los centros educativos durante las practicas esco-
lares es mayor por ese componente practico desarrollado en ese
periodo (Zabalza, 2016). En cualquier caso, el practicum supone
un proceso de socializacién para los estudiantes, porque los con-
textos escolares les permiten experimentar aquello que serd su
actividad profesional (Latorre y Blanco, 2011). Pero también ac-
ceden a un espacio que les atemoriza, inicialmente, que requiere
iniciativa, asi como adoptar un papel de intervencion que les ge-
nera inseguridad, debido a la poca retroalimentacién entre am-
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bas fases de la formacion inicial, la impartida en las facultades
la desarrollada en los centros de practicas. Esta situacién con my
buye a que los maestros en formacién demanden recetas o guio-
nes .de actuacién que, a modo de rituales, ofrece el maestro ya
curtido profesionalmente (Geertz, 2003) para disponer de activi-
dades eficaces en el aula (Gonzdlez Sanmamed, 2009; Gonzalez
Sanmamed y Fuentes Abeledo, 2011). En este sentido, Gonzalez
Sanmamed (2009) critica la continuacién de la tradicién, recal-
ca.ndo que la formacién de los estudiantes en practicas deberia
orientarse hacia la reflexién y el cuestionamiento de pensamien-
tos y acciones docentes.

El peso de la tradicién se reconoce y refleja en la inercia de la
Préctica docente en las aulas, a pesar de las reformas, mejoras o
innovaciones (Tejada, 1998; Gairin, 2009). Estas aulas tradicio-
nales proponen escasos estimulos para el aprendizaje del alum-
nado, es decir, se pueden calificar como aulas pobres. Sin embar-
go, las practicas docentes innovadoras plantean numerosos re-
tos, que a su vez requieren estimulos variados y motivadores
para promover un aprendizaje duradero, pudiéndose definir
como aulas ricas, situdndose asi en el otro extremo de este eje.

) En relacién con las aulas ricas y estimulantes, en los tltimos
anos han surgido propuestas que empiezan a ser visibles, inclu-
s0 en educacion musical. En particular, se plantea la necesidad
de incorporar a la ensefianza de la musica temas transversales
como aprender a resolver conflictos, las cuestiones de género (;
la edu‘caci().n ambiental, entre otros. Para ello, también emergen
aproximaciones como el aprendizaje por proyectos (Kilpatrick,
19'18; Kokotsaki et al., 2016), el aprendizaje-servicio (Palos y
P11.1g, 2006), aprendizaje cooperativo (Egger, 2019), o aprendi-
zaje !)asado en problemas (Freer, 2017), muy apropiados para la
musica. La creatividad o pensamiento lateral (Guilford, 1950;
De Bono, 1986; Viteri et al., 2021) también deberia ser parte,
esencial de las actividades artisticas. El elemento lddico, con una
larga historia en educacién musical (Martenot, 1960; 1965)
como gamificaciéon (Pho y Dinscore, 2015) representa una nove:
daq Importante para enriquecer las aulas de miisica y podria
unirse al enfoque de clase invertida o flipped classroom (Berg-
mann y Sams, 2014). También las emociones deberfan integrar-
se a la ensefianza de la muisica (Salovey y Mayer, 1990; Timone-
da, 2012), principalmente para motivar a los aprendices. Todas
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estas orientaciones enriquecen las aulas de misica en manos de
docentes innovadores.

No obstante, cada una de estas propuestas por separado no
garantiza la adecuacién de la accién docente en el aula. Deben
articular un modelo referente de actuacién docente que refleje
esa riqueza y adecuacion como respuesta a las necesidades edu-
cativas. En este sentido, un posible modelo es el de Tejada
(2009), que contempla: a) competencias tedricas o conceptua-
les, es decir, analisis, comprensién e interpretacién del contexto
educativo; b) competencias psicopedagogicas y metodoldgicas,
para contextualizar los conocimientos y procedimientos en si-
tuaciones concretas; ¢) competencias sociales de relacién y co-
municacién con otras personas, integrando actitudes, valores y
normas en sus actuaciones. En educacién musical, también en-
contramos varias clasificaciones, Destaca por su interés la pro-
puesta del proyecto meNet Learning Outcomes in Music Teacher
Training, desarrollado por el grupo Music Education Network
(2009), organizado en torno a tres categorias: musicales y didac-
ticas, relacionadas con la interpretacién, composicion o realiza-
cién de arreglos musicales; pedagogicas, relacionadas con el ana-
lisis, planificacién, implementacién y evaluacién mas adecuados
en funcién del contexto; y genéricas, de reflexién sobre la propia
practica docente o el trabajo en equipo. Mas actual es la pro-
puesta de Carrillo (2015), dividida entre competencias transver-
sales, sobre la actuacién del docente en el aula, en el centro, su
actuacién ética y su preocupacion por el desarrollo profesional;
competencias musicales relacionadas con la escucha, la interpre-
tacién y la creacién musical; y pedagogicas y/o did4cticas de pla-
nificacién y desarrollo de situaciones de enseflanza-aprendizaje
y la adaptacion de las secuencias a las necesidades y caracteristi-
cas del contexto.

3. Metodologia

Este estudio tiene un enfoque cualitativo y etnografico; se utili-
zan entrevistas individuales de narracién autobiografica (Ber-
taux y Kohli, 1984), grupales, semiestructuradas y en profundi-
dad. El guion de las entrevistas puso especial énfasis en las ideas,
concepciones y emociones recordadas por las personas sobre
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sus experiencias de formacién y de ejercicio profesional como
maestros de musica. Se propuso un nimero de entrevistas varia-
ble (entre dos y cuatro) por cada participante, dependiendo de
cudnta informacién se pudiera aportar en cada entrevista. La du-
racion de las entrevistas fue de en torno a las dos horas, siendo
las mds breves aquellas en las que se profundiza algiin aspecto
ya tratado. Las entrevistas se grabaron en video y/o audio, y fue-
ron transcritas posteriormente, siendo analizadas mediante ca-
tegorias emergentes que evidencian las vivencias como profeso-
res o estudiantes de maestro y sus necesidades de formacién
para el ejercicio profesional como docentes de miisica (Good-
son, 2004).

El estudio se realiz6 con una muestra teérica intencional
(Glaser y Strauss, 1967), basada en induccién analitica (Zna-
niecki, 1934) y seleccionando sus contextos por saturacién. Los
participantes son maestros de edades comprendidas entre los 26
y 40 anos, con experiencia entre dos y 14 afios de docencia, ade-
mds de ocho estudiantes de la MEM, de 21 a 26 afios de edad.
Fueron seleccionados por el interés de sus experiencias vitales y
profesionales para arrojar luz sobre la formacién del profesora-
do de musica en Educacion Primaria. Los profesores (P) fueron
entrevistados individualmente y los estudiantes (E), grupalmen-
te. También se les asigné un nimero de orden alfabético.

El andlisis de los datos fruto de las entrevistas se realizé a par-
tir de las categorias deducidas de la literatura: el eje continuidad/
discontinuidad entre la formacién inicial de los docentes de mii-
sica y su ejercicio docente en las aulas, y el eje riqueza/pobreza
de los aprendizajes y actuaciones en las aulas de muisica de esos
docentes (Zabalza, 2016). En el primer eje (categorfa C1) se en-
cuentra, por el lado de la discontinuidad, la desconexién entre
teoria y prdctica en la formacion inicial; y en el de la continui-
dad, las propuestas innovadoras que se implementan sin dificul-
tad en las aulas. En el segundo eje (categorfa C2), por el lado de
la pobreza estarian las experiencias de formacién de mera obser-
vacion o de imitacién, luego las experiencias de reflexién, hasta
llegar a las actuaciones docentes que contemplan reflexién criti-
ca, colaboracién y coordinacién entre los centros universitarios y
los centros escolares en el extremo de la riqueza. La diferencia-
cién y matizacion de estos dos ejes han sido fruto de las catego-
rias emergentes surgidas durante el andlisis.

4, Resultados

Se encontraron 40 unidades de informacién (UI). De estas, a}gu.-
nas se refieren a deseos de los participantes, como que F:l practi-
cum pudiese abarcar més tiempo, atribuyéndole n.rE]phcuamenEe
mayor importancia respecto al resto de la Formacmn I..as.demas
UI se distribuyen entre las dos categorias derivadas de la literatu-
ra, aunque han sido matizadas y diferenciadas, como se muestra
a continuacion. e ‘

La categorfa 1 (continuidad/discorftmuldad entre la forma-
cién y la docencia) presenta sus dos primeras subcategorias dgn-
tro del paradigma positivista (Carr y Kemmis, 1988). En varios
casos se encuentra una desconexién total (DT) entre teoria y
préctica en todas las asignaturas, tanto de dmbito general comc?
especifico musical. Esta discontimud_adl al_ude tanto a que las
asignaturas estaban centradas en lo dlSCIpll‘I].al‘, releganc}o aun
segundo plano el campo diddctico y pedagogico cleb estas, como
a que las propuestas practicas planteadas en las asignaturas no
podian implementarse en las realidades leswlares donde realiza-
ban el practicum, tal y como muestra Julia:

En las prdcticas, si ellos no estdn preparados a una cosa que tii ya has visto
antes en la facultad, tii no puedes hacerlo. [P11 02 DT]

La desconexién parcial (DP) se encuentra en casi todos los
informantes, para quienes la mayoria de las asignaturas de cor-
te generalista, salvo resefiables excepciones como algun@ asig-
naturas de psicologia, mostraban un elevado grado cl_e discon-
tinuidad entre teoria y practica, mientras que las a51gr}a.turas
especificas musicales mostraban mas conexion. Ijos.part1€|pan-
tes destacan la utilidad de construir los aprendizajes tegricos
partiendo de lo préctico, para conseguir aprendizajes significa-
tivos. .

Las aportaciones de algunos participantes se sitdan en el para;
digma interpretativo (Carr y Kemmis, 1988), reﬂf:}anc.lo una for-
macién inicial basada en recursos y actividades .n'tuallgaQas y es-
tereotipadas. Se ubican en el eje continuidad/dlsc.ontmmciad en
la idea de contar con un banco de recursos exper1mentado§ alo
largo de esa formacién, pero sin una base de reﬂex‘ic‘}n profunda
sobre ellos (NR). Antonio es un ejemplo de ello, ddndose cuenta
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con el pasar de los afios y la experiencia profesional que esta
orientacién no le ha sido util:

En clase, tenia montdn de juegos que, cuando he sido profesor, es que los
he perdido todos, es que no hago ni uno de ahf. [P2 18 CINR]

Para otros, favorecer la reflexién y la secuenciacién didactica
(RD) permitfa conseguir la continuidad necesaria. Es destacable

el caso de Ricardo, que pone en valor su autonomia para realizar
esta conexion:

Creo que fui capaz de conectar lo que habia aprendido en las clases para
llevarlo a las prdcticas. Habia muchas actividades que habia realizado y
cuando los profesores de miisica me hablaban de aspectos mds tedricos, de
como la ensefiaba, era capaz de entenderlo. Creo que sin haber dado estos
cuatro meses de formacion en la facultad no habria estado tan metido en
las clases de las prdcticas. (E14 09 C1RD)

La integracién de teorfa y prictica planteada por Zabalza
(2016) aqui se adscribe al enfoque sociocritico (Carr y Kemmis,
1988). La siguiente categoria es emergente, apoyada en la inte-
gracion de teorfa y prictica (Zabalza, 2016) y se centra en el 4m-

bito de la practica integrada y relacionada con la teoria que la
fundamenta (SP).

Soy el profesor, hago el rol del profesor y practico como explicar esta activi-
dad a los alumnos y qué secuencia de actividades seguir para llegar a este
objetivo final que me he planteado. (P16 16 C1SP)

La dltima categoria destaca la importancia de la innovacién y
la continua actualizacién respecto a las necesidades y retos de la
sociedad y la economia del conocimiento. Para ello, es necesario
que las instituciones universitarias y profesionales tiendan puen-
tes de conocimiento mutuo y trabajo colaborativo (SI). A este
propdsito, Sandra afirma:

La relacion entre los docentes que estdn trabajando en colegios y los profe-
sores universitarios, quizds que la universidad sea la que se encarga de

establecer esos puentes de comunicacidn y coordinacion entre ambas par-
tes. (P16 21 C181)

Respecto a la categoria 2 (pobreza/riqueza dg las propuestas
de formacién), se encontraron expresiongs 1‘ellac.10n‘aadas con las
tareas mds pobres, es decir, observacion (OB) e imitacion (IM], pa-
sando por concebir la docencia exclusivamente como hacer (]:I_Q)
0, mds precisamente, como hacer mzu'nad? (HR) o ha.celr .e'mpn ico
(HE). Todas estas categorfas se pueden asignar a una vision p?slr.-
tivista de la docencia, por cuanto reflejan la docgncm entendida
como aplicacién de una teoria aprendida previamente (Carry
Kemmis, 1988). _

La tarea mds pobre que se plantea a un aprendiz de docente
es la observacion (OB), especialmente, si no es estru‘cturada 0 no
estd asociada a la intervencién (Zabalza, 2016). Varios est'udlz%n-
tes mencionan este tipo de tarea como parte de sus experiencias
de practicum. También la imitacién (IM) de las actuaciones del
tutor de aula contribuye poco a que los docentes desarro].]er: su
autonomia para intervenir en el aula (Zabalza, 2016). Aun asf, la
siguiente cita de Delia, estudiante, muestra que puede ser una
necesidad de los docentes principiantes:

Ademds, el profesor me parecié que daba la clase, vamos, yo mmcrf .Imbfa
visto @ un profesor de muisica asi, como con la memdm'o‘gfa que z..'uhfzab;%,
y me dio la oportunidad de... claro, yo veia como lo hm.:m, y a lo mejor si-
guiendo totalmente todo lo que él hacta |...]. Lo hacia igual, pero con otro
tema. Claro, por imitacién. (E5 22 C2IM)

Algiin participante concibe la docencia como un hacer (HC),
en el que los recursos tienen un papel c'ie primer plano (Jorquera-
Jaramillo, 2010), para llegar al aula dlspomendq de un reperto-
rio para interactuar con el alumnado. Se trata, sin emlbargo,l cl_e
un hacer poco reflexivo. No obstante, el hacer puede diferenciar-
se, como sucede en otras citas. .

El tutor de aula muestra cémo concibe el aprendizaje del fu-
turo maestro, segtin las tareas que asigne. Sandral rf:lata aqui la
experiencia de su hermano, quien pudo tomar decisiones de ma-
nera auténoma, que podria considerarse un hacer razonado:

La diferencia en las prdcticas depende del profesor que te toca. A mi .‘;aer-
mano le tocé una profesora que le dejo mucha libertad para que pusiera
en prdctica lo que habia creado y diera las clases. (P16 28a C2HR)
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Sandra se refiere a la posibilidad de trasladar las propuestas
innovadoras aprendidas en la Universidad al contexto del aula,
de modo que se puedan desarrollar en las actuaciones docentes
cotidianas. En este caso, se trata de un hacer empirico:

Quizd tendria que quedar mds claro o decirlo de forma mds explicita que
esas experiencias que se estdn llevando a cabo, es interesante poder conti-
nuarlas luego en la vida profesional. Que no se queden en la facultad, al
revés, que se sigan desarrollando y potenciando. Porque a veces algo que
puede parecer obvio, no lo es [...] y de hacer ver las ventajas que tiene.
(P16 32 C2HE)

Algunas expresiones de los participantes reflejan que el apren-
dizaje de la docencia, ademds de un hacer, contempla la reflexién,
situdndose algtin tipo de ellas dentro del paradigma interpretativo
(Carr y Kemmis, 1988) y otros en el sociocritico. La reflexién pue-
de ser intuitiva (RI), adscrita al paradigma interpretativo; sistema-
tica (RS) y critica (RC), al paradigma sociocritico. Por ejemplo, la
tutora profesional ofrece a Manuel oportunidades ricas para co-
nocer actuaciones de diferentes docentes. No obstante, la re-
flexién que sugiere es poco organizada y sin referentes especifi-
oS, O seaq, intuitiva:

Los primeros dias me decia: «Bueno, ti quédate en una parte de la clase y
vas observando, vas tomando notas, y después las notas que tomes me las
dices y luego me haces preguntas y me preguntas: “; Por qué has hecho
esto? ;Por qué has hecho lo otro?”». (P12 29a C2RI)

No se ha encontrado ninguna cita correspondiente a la cate-
goria de la reflexién sistemadtica (RS), es decir, que reflejase pro-
puestas de reflexion con referentes que permitiesen organizar y
matizar sus experiencias docentes.

De la reflexién critica (RC), entendida como una reflexién ba-
sada en referentes que permitan la critica de las actuaciones do-
centes para su transformacion, no se han encontrado datos. No
obstante, se ha apreciado como demanda de los entrevistados,
como es el caso de la tutora de Manuel, quien ofrece numerosas
oportunidades para conocer actuaciones docentes diferentes,
pero no plantea referentes para desarrollar su espiritu critico. Por
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ello esta categoria puede calificarse como negativa, en cuanto no
se ejerce la reflexion critica:

Y después me hacia ir con ella también a hablar con el resto de maestros,
a entrar en otras clases, a ver otros profesores, aunque no fueran de miisi-
ca, porque consideraba que era importante que viera otras formas de edu-
car. (P12 29b C2RC)

Un dltimo aspecto del andlisis, correspondiente a la riqueza
de la formacién del maestro, es cémo contribuye en la forma-
cién del maestro de musica la relacién que se establece entre el
centro universitario y el centro de précticas. Una formacion rica
del maestro de misica deberfa incluir la colaboracién (CB) y,
ademis, la coordinacién (CD) entre ambos centros, categorias
colocadas en el paradigma sociocritico (Carr y Kemmis, 1988).
No se ha encontrado ninguna cita correspondiente a la colabora-
cién entre los dos centros implicados.

Entre las expectativas de Sandra estd la necesidad de que el
pricticum cuente con una coordinacién no solo entrf.:‘el centro
universitario y el escolar, sino que también haya un dilogo real
entre tutor profesional y académico (CD). Sandra plan}ea un
practicum coordinado, que sea, de este modo, mucho mas pro-
ductivo:

En cuanto a la relacién con la tutora de prdcticas: fueron escasas las reu-
niones mantenidas y apenas recuerdo qué se hablé en ellas. Creo que no
hubo ninguna reunidn con el maestro y que la poca comunicacion que hubo
entre él y la tutora de prdcticas se realizé tnicamente a través de informes
escritos. (P16 31 C2CD)

5. Discusion de los hallazgos

Conviene observar la distribucién total de UI encontradas. En
las tablas 1 y 2 se muestra la frecuencia correspondiepte a cada
una de las categorfas. La categorfa 1 presenta 22 U, mientras en
la categorfa 2 se encuentran 18 Ul Esto podria indicar que las
subcategorfas de la primera son mds familiares que aquellas que
se sitdian en la segunda.
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Tabla 1. Frecuencia de las Ul en la categoria 1 discontinuidad/continuidad
entre teoria y practica

Cat. 1 Tecnologico Interpretativismo Socjocritico
(positivismo)
d_iscontinuidad DT Dp NR RD SP Si continuid;.
4Ul 6 Ul 3ul 4 Ul 33Ul 2Ul o

Fuente: elaboracion propia

En la tabla 1 se observa que la mayoria de las Ul se sitda en
las categorias que reflejan la discontinuidad entre la teoria y la
préctica en la formacién inicial docente, en correspondencia con
el paradigma mis tradicional, el tecnolégico, también reconoci-
ble como positivista (10 Ul). Esto podria indicar que los partici-
pantes hablan con facilidad y soltura sobre cuestiones que se
asocian a una formacion tradicional. En cambio, las expresiones
de ]os.entrevistaclos son menos frecuentes cuando se refieren al
conocimiento didactico del contenido (Shulman, 2005) como
referente para la practica y para conectar la teorfa con la préctica
o para utilizarlo en la secuenciacién didactica para las aulas de
musica (7 UI). Finalmente, los temas identificados en relacién
con f:l paradigma sociocritico y con la continuidad entre la for-
mac'lcl‘)n inicial y el ejercicio docente son aparentemente menos
familiares respecto a aquellos que son mds tradicionales (5 Ut).

Tal.nbién la tabla 2 referida a la categoria 2 muestra una fre-
cuencia decreciente desde lo més tradicional hacia lo mas innova-
cllo'r. La frecuencia mds alta estd relacionada con el paradigma po-
sitivista (13 UI), mientras en el interpretativo se encuentran 3 Ul y
en el sociocritico solo 1 Ul Esto parece indicar que la realidad de
los entrevistados presenta mucha informacién sobre propuestas
tradicionales y poca relacionada con propuestas innovadoras.

Tabla 2. Frecuencia de las Ul en la categoria 2 pobreza/riqueza de las pro-
puestas

Cat. 2 Tecnoldgico (positivista) Interpr. Sociocritico

pobreza OB IM HC  HR HE RI RS RC CB €D riqueza

4Ul 33Ul 4Ul 10 Ul 2Ul our -1uUl oul Ul

Fuente: elaboracion propia

Cabe recordar que la indicada con un signo menos es una ca-
tegorfa negativa, en cuanto la Ul referida a la coordinacién (CD)
no es parte de lo real, sino de lo hipotético, que la maestra hu-
biera deseado vivir en su formacién. La ausencia de algunas cate-
gorfas (RS, CB), colocadas por el lado de la riqueza de las pro-
puestas, posiblemente no forma parte de las experiencias de for-
macion inicial de los docentes de musica.

En sintesis, los entrevistados muestran la realidad de las uni-
versidades en las que se han formado, que parece ser tendencial-
mente bastante tradicional, con algunos atisbos de innovacién.

6. Conclusiones

Los hallazgos reflejan aspectos de la relacién teorfa-practica, tan-
to dentro de la formacién de maestros como entre esta forma-
cién y el ejercicio docente. En cuanto a la relacién teorfa-practica
en las asignaturas de la formacién general comparada con aque-
llas de la mencién, se aprecia en lo dicho por los participantes la
tendencia a que en la mencion esta relacién esté mejor articula-
da, mientras en las demds asignaturas todavia existen numerosas
propuestas en las que se separa la teorfa de la prictica. Aparente-
mente, el hecho de enfrentar una docencia dirigida a estudiantes
variados, con o sin conocimientos musicales, plantea un reto re-
ferido a las estrategias docentes, que consiguen bastante €xito en
los aprendizajes del alumnado.

Precisamente, los cambios en las estrategias docentes son un
factor que la formacién del grado ha exigido, en funcién del plan-
teamiento asociado a adquirir competencias. Sin embargo, pare-
ce que estos cambios estdn mds bien conectados con el tiempo
limitado que dura la mencién, mas que con un cambio clara-
mente dirigido a formar competencias.

A pesar de la prevalencia del enfoque tecnolégico positivista
en la formacién de maestros, segdn los participantes de este es-
tudio, en algunas comunidades auténomas como la aragonesa
se han lanzado proyectos innovadores para dar respuesta a las
necesidades actuales y conseguir un mayor nivel de desarrollo
sociocritico. Por ejemplo, el proyecto Del cole al grado promueve
que, a partir de la explicacién de los maestros de primaria de sus
buenas practicas educativas al estudiantado en formaciodn, se
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abra un debate reflexivo sobre ello. También se ofrece el proye
to Hipatia, donde profesorado universitario y esc.olar: corﬁ ’13/;0
]Jros)uestals para el conocimiento mutuo y la elaboracién dpL; pr(;}n
ec - 3 - 3 i
;fpreﬁiliczzi;bmAtlvos para mejorar el proceso de ensefianza-
Cabe preguntarse, en funcién de las categorias utilizada
como referencia, si la formacién inicial de los maestros de T;n'ls's
ca, fr.uto. del cambio de planes de estudio, ha significado ma c:r
cont}{nndad entre la teorfa y la practica, tanto dentro de la‘f}(r)r-
macion como entre esta y el ejercicio profesional docente y/o
mds riqueza en las propuestas que llegan a las aulas de musica
beg}ln lo expresado por los entrevistados, hay indicios de il‘ll10:
vacion, a pesar de que todavia parecen ser puntuales Pf:)l' una
parte,. tal como se decia anteriormente, la MEM parece 'propt)ne(
experiencias de formacién en las que la teorfa estd conectﬁda (:
integrada con la practica. Es decir, se aprecia busqueda degnue—
vos enfoques, ademds de mds congruencia entre teoria y practi-
ca. Por otra parte, es esperanzador contar con maestras como
Sandra, qu.e.muestra en esta investigacion su talante activo -criti~
€0, propositivo y con capacidad de proyectarse hacia el letlleO.
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