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PERSPECTIVANDO O ENSINO DO INSTRUMENTO
MUSICAL NO SEC. XXI

Coordenador

EDUARDO LOPES



1 Contribucion para una formacion reflexiva y

dialogica del profesorado

Fernando Sadio Ramos e Maria Angustias Ortiz Molina

(...) examinandome a mi propio y a los otros,
(...) una vida sin este examen no merece ser vivida

(Platén, 1984: 38a)

(...) regresar a la conviccion de que “la vida no reflexionada”
no es efectivamente digna de ser vivida.

(Steiner, 2005: 55)

Proélogo

El texto que presentamos busca dar cuenta de una forma de
entender la formacion del Profesorado en la que la autonomia y
responsabilidad del Profesor sean la regla y la instancia decisiva.
En efecto, somos conscientes de que la sociedad plantea
determinadas exigencias a la formacion del Profesorado que no
dejaran de tener en cuenta aspectos de utilidad social y
econdmica, que intentardn imponer la adaptacion de los
individuos al status quo vigente. En ese sentido, el sistema
educativo se asume como vehiculo por excelencia de modelacion
de los individuos a los intereses dominantes y prevalecientes en

cada momento historico y a cada configuracion social, econémica



y politica y que se presentan ideoldégicamente como evidentes y

naturales (Freire, 1974a; 1974b; 1977; 2003).

Todavia, esto no es lo que en realidad ocurre. La sociedad es el
campo de lucha politica de intereses diversos y las
configuraciones que presenta resultan de esa lucha y son su
resultado concreto y momentdneo. Asi, sus sistemas —y el
educativo, por excelencia— traducen valores y perspectivas
ideologicas de forma necesaria e ineluctable. En eso no habria
peligro de mayor monta si se asumieran esos valores y
perspectivas como tal y no se intentara naturalizarlos [tomamos
ese concepto en el sentido de Roland Barthes (Barthes, 1957)],

que es lo que ocurre frecuentemente.

Al hecho de que los sistemas sociales, educativo incluido, sean
concretizaciones de valores, se le afiade el de la dominacion
ejercida por la parte de la sociedad que determina esos sistemas
sociales sobre aquéllos a quienes impone éstos y de cuya accion y
trabajo vive y disfruta. Asi, el hecho de naturalizar los sistemas
sociales y sus caracteristicas es un mecanismo ideologico de
dominacién y aspira a mantenerla, reproducirla y perpetuarla
(Freire, 1974a; 1974b; 1977; 2003). Si ese proceso de dominacion
termina en la aceptacion pacifica y sobretodo en el deseo de la
dominacién por parte del dominado, tienen las clases dominantes
su triunfo mas espectacular, ya que de la sujecion obediente (Gil,

2009: 40) se pasa a la interiorizacion de la obediencia (Gil,



2009: 51-56) y se llega al amor de la servidumbre (La Boétie,
referido por Gil, 2009: 56).

Este es el caso del actual problema de la evaluacion del
Profesorado y de las Escuelas, sean ellas de ensefianza primaria,
secundaria o superior. El capitalismo vigente impone padrones de
productividad y explotacion del trabajo, que se traducen en
sistemas de control de las personas y de su tiempo en niveles
nunca vistos anteriormente y generando una vivencia totalitaria de
la vida contemporénea, en la que la persona autonoma y libre no

tiene —ni puede tener— lugar (Heidegger, 1984; Gil, 2009).

Todavia, las cosas no tienen por que ser de este modo. Otro
mundo es siempre posible y a la libertad es permitido sofiar y
desear otro orden de cosas y de vida humana y natural (Gil, 2009:
52). La politica y la educacion no tienen porqué estar vinculadas
apenas a la dominacion del Hombre y de la Naturaleza. Digamos,
en particular, de algunos hombres por otros hombres. La
transformacion social es posible asi como deseable y su
concretizacion —dejando de lado las posibilidades revolucionarias
y las mitologias totalitarias del “Hombre Nuevo”— se puede hacer
en el dia a dia, en las practicas sociales y educativas que
conducimos cada uno de nosotros en nuestros centros, articulando

nuestra praxis individual y colectiva.

El primer paso en este camino consiste en asumir explicitamente

los valores que guian nuestra praxis y los ideales de Hombre, de



Sociedad y de Mundo que ésta busca. Tal es la tarea de la
Filosofia de la Formacién y de la Educacion y de la Antropologia
Filosofica y Pedagogica, a las que pedimos los valores indicados
en el inicio de este prologo. El trabajo de formacion aqui
presentado, presupone la libertad y la autonomia del Profesor, con
la correspondiente responsabilidad y confianza. La concepcidn de
base presupuesta es la del Profesor —y correlativamente, la del
Alumno, lo que presuponemos siempre en el horizonte de nuestro
texto— como Persona, es decir, ser en relacion o intersubjetividad
originaria e ineludible. Como tal, es un factor fundamental en la
relacidon pedagodgica y rechazamos las perspectivas positivistas y
objetivistas que pretenden encuadrar en modelos tecnocraticos la

praxis formativa y educativa.

El texto tiene dos componentes distintos y articulados,
correspondientes a dos personas en relaciéon y que lo firman.
Como tal, el mismo resulta de un didlogo hermenéutico. La
primera componente nos presenta los fundamentos filoséficos de
una perspectiva de la formaciéon que entendemos ser la mas
conveniente a la dignidad ética y ontoldgica del ser humano como
ser-en-formacion historico, los cuales son entonces aplicados a
una lectura de la segunda componente. Esta, por su vez, consiste
en la narracion de una experiencia de auto-evaluacion formativa y
formadora de una profesora en el ambito de la cual se busca dar
una contribucion conforme con esta perspectiva de educacion

aqui desarrollada.
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Filosofia de la formacion desde wun punto de vista

intersubjetivo y biografico

En esta seccion de nuestro texto procedemos a la presentacion
general de los fundamentos de una filosofia de la formacién y de
la educacion desarrollada a partir de un punto de vista
intersubjectivo —o ético—. A partir de ellos, se fundamenta la
utilidad de la experiencia de autoevaluacidn que se presenta en la
segunda seccidn y que se nos figura como mas conforme para una
vision enriquecedora de la educacion y demarcada por ende de
modelos tecnocraticos y positivistas de formacion y evaluacion

del Profesorado.

Dicha perspectiva se basa en un conjunto de presupuestos de
matriz esencialmente filosofica. Entre ellos, destacamos Ila
definicion de la Persona como intersubjetividad originaria y
fundante. De ellos se deduce una Filosofia de la Educacion
dialogica e intersubjetiva, con la correlativa nocion de Educacion
y de sus fines orientados por la promocién de la Persona en su

ser/eticidad.

En la afirmacién y explicitacion de esos fundamentos va
implicada la pertinencia de los procedimientos biograficos y
narrativos para la investigacion educacional. De esta manera, el
concepto-base de intersubjetividad opera en un estatuto
fundacional y se proyecta/ integra en el plan empirico, otorgando

sentido a una prdctica docente ética y ciudadana. Nuestro trabajo
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se basa, asi, en un modelo teorico dialogico y hermenéutico. En

su transcurso asumen particular relieve la recogida y formulacién
. . 2 .

de biografias educativas” de Profesores teniendo en cuenta los

conceptos originados en esa Filosofia de la Educacion.

Los presupuestos de orden filoséfico en que se fundamenta
tedricamente este modelo de trabajo se enuncian concisamente en
las siguientes premisas que se proponen como mejor corresponde
a la Dignidad ética, ontoldgica y metafisica atribuible al Ser
Humano. En el plan de esa Dignidad originaria se procura radicar
los conceptos de formidad y de formatividad > en cuanto trazos
estructurales del ser-en-formacion propio al Ser Humano
(Honoré, 1990: 22-25). Se reconoce, asi, a la Formacién en su
dimension fundamental de proceso ontologico del ser que se

forma global e integralmente (Fabre, 2006: 23).

A la Persona la entendemos como un ser relacional,

intersubjetivo € historico, simultaneamente singular y capaz de

? Recurrimos al concepto propuesto por Christine Josso (Josso, 1991: 12),
reteniéndolo ¢ interpretandolo a efectos de captar solamente el aspecto
educativo de la historia personal de los sujetos de la evaluacién, asi como su
efecto formativo y formador para €l; de este modo, evitamos la ambigiiedad del
término historias de vida en su pretension implicita y global de captar al sujeto
en la totalidad de su historia personal.

? «(Nous nommons "formativité" le fait que 1'étre-homme existe en formation et
qu'il soit au monde. (...) Nous risquons le néologisme de "forméité" pour
désigner le concept ontologique existential 1ié a la mondanéité, en précisant
que "forme" (...) veut dire un genre d'étre du Dasein-en-forme — de 1'étre-
homme en tant qu'étre-en-monde.» Honoré, 1990: 22-24. El prolifico dialogo
pensante de Honoré (1990) con el pensamiento de Martin Heidegger,
formulado en Sein und Zeit, sigue al filésofo aleman en la atencion prestada a
la alteridad del Mundo, no tomando como punto de partida de la relacionalidad
del Ser Humano la Alteridad del Otro, la cual, para nosotros, viene primero y
es condicidn de apertura y regalo de un Mundo. V. Ramos (2007).

12



abarcar reflexivamente la totalidad de la realidad, idea designada
por Aristoteles por medio del término nous. Este término fue
interpretado en la tradicion filosofica posterior en el sentido de
capax universi (Pereira, 1967: 8-9), y por Maurice Nédoncelle
como perspectiva universal (Nédoncelle, 1963: 38-42; 1942: 96-
98, passim; 1957: 259; 1953: 196). La utilizacion sistematica de
la reflexividad ejercida sobre la narracién y la biografia es un
medio formativo e investigativo central en los trabajos que ambos

conducimos y de los que se da aqui cuenta de uno.

Concebimos la Educaciéon como relacion intersubjetiva de cariz
eminentemente ético, siendo sus fines esenciales los de posibilitar
el crecimiento, la promocién y la emancipacion de la Persona. En
ese sentido, la calidad ética y ciudadana del Educador debe ser
vista como esencial en la prosecucién de esos fines de la

Educacion.

Afirmamos asi la necesidad de defensa de una Educacién y de
una Escuela que promuevan la Persona de aquellos que la
integran en los aspectos que hemos referido. En cuanto espacio de
crecimiento interpersonal, Educacion y Escuela son igualmente
continuos practicos espaciales y temporales de caracter éfico,
basados en la relacidn cara-a-cara y su esencia ética, como nos lo

ensefio Emmanuel Levinas (Levinas, 1965; 1974).

A estos presupuestos se aflade igualmente la necesaria

vinculacion de la Educacién, de su discurso y del discurso
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cientifico sobre la misma a la Praxis, entendida como instancia de
produccién y transformacion de la realidad humana y social por
medio de valores constituyentes e integrantes de un deber-ser de
orden futuro que la Persona y la Sociedad postulan y prosiguen.
Asi, el registro lingiiistico conveniente a la Educacion no se
puede limitar a la produccion de enunciados indicativos y
constatativos, afines a un entendimiento positivista del discurso
cientifico sobre ella. Antes, debe/ puede recurrir a enunciados
performativos y a actos de habla (Austin, 1970; Searle, 1980), en
los que dé cuenta del hacer y del actuar no-poiético. Si es cierto
que la Educacién se concreta en fendmenos de orden factual,
espacio-temporales, el nucleo que le da alma es del orden de la
Libertad y del Deber-Ser. En nombre de ese nucleo esencial, se
postula la transformacion y superacion de la situacidon presente de
modo a que prosiga con la humanizacion del Ser Humano patente
en su esencial ser-en-formacion. Entre el discurso del Ser y el
discurso de la Accion tiene su lugar la Educacion. De esa
situacion deriva la necesidad de cuadrarla en un discurso que dé
cuenta reflexivamente, tanto de la conceptualizacion y
estructuracion racional de ella, como de la articulacion de las

acciones con los fines y valores orientadores del acto educativo.

De lo expuesto anteriormente, se deduce la afirmacién de la
necesidad de tenerse en cuenta, en el proceso educativo, al
cuidado ético con la formacion personal de sus intervinientes, y al
Profesorado, en particular (Severino; Fazenda, 2002), pero no

solo (Alumnado, Personal de Administracion y Servicios y otros
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miembros de la Comunidad Educativa, por supuesto). Una
perspectiva de Educacién completa se entenderd en la perspectiva
de promocion de competencias (inter)personales, y sera
susceptible de ser desarrollada en los més diversos contextos
educativos y formativos, en particular bajo de la perspectiva de
formacion permanente a lo largo de la vida. Tanto en la formacién
de Profesorado, inicial o continua, como en la educacion del
Alumnado que integra los diferentes niveles del sistema
educativo, el cuidado ético con la formacion personal y social de
sus integrantes debe ser una constante, con el fin de que se
formen personas capaces de pensar y de actuar en el plan
personal, social y de ciudadania de modo auténomo y
emancipado/emancipatorio, orientados por valores de la Dignidad
Humana y de su traduccion en los Derechos del Hombre. De entre
los diferentes actores que integran el sistema educativo, asume
particular relieve en nuestra investigacion la Persona del Profesor
en la que concentramos nuestro estudio. Procediendo de este
modo, vemos en el ser profesor un munus orientado por la
exigencia ética de promocidon del Alumno en la integridad de su
ser personal, en una linea en que las ideas de servicio (Reboul,
1982) y de responsabilidad (Levinas, 1974) ganan un relieve

considerable.

Un entendimiento del sentido y de los fines de la Educacion
acorde con estos presupuestos implica que, en su esencia, la
Educacion se juega en la relacidn intersubjetiva y dialogica entre

el yo y el tu, sobre el trasfondo originario del nosotros
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intersubjetivo en cuanto espacio ético, ontologico y metafisico de
formacion de las personas en relacion. Esta formacion tiene
como trazo ontologico propio la historicidad, 1a cual se traduce en
el reconocimiento del estatuto de permanente incompletud y de
continuo proceso de advento de ser como caracterizador de la
Persona. Se inserta asi en el proceso de la persona la prdctica en
cuanto actividad de transformacién inmanente de lo agente y
orientada ética y moralmente [en el sentido aristotélico de praxis
(Aristoteles, 2004)]. Relacion y Tiempo concurren de este modo

para la formacidn de la Persona.

De los estatutos de la Persona y de la Educacion definidos a partir
de esta perspectiva, el polo formado por el Profesor aparece como
un elemento merecedor de especial atencién en la constitucion de
la Persona. El cuidado ético con su formacion personal se asume
como una preocupaciéon mayor en las acciones que ocurren en el
espacio-tiempo educativo/formativo si se quiere promover a la
persona en las posibilidades que su Dignidad ética, metafisica y
ontoldgica comporta. Al revés, ignorar esta dimension implica la
introduccion en lo social de un efecto de cascada conducente a la
anulacidn de la capacidad critica y emancipatoria que caracteriza
al Ser Humano en cuanto Persona y Libertad capaz de ser/hacer
ser y de introducir en la realidad un acrecentamiento de valor

mediante la Praxis.

Para esta perspectiva relacional y practica de la realidad social

constituida por la Educacion, se requiere una perspectiva
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epistemologica y metodoldgica que asuma el cardcter central del
sujeto del conocimiento en la produccion del conocimiento y la
referencia de éste a ese mismo sujeto. Esto implica en ultimo
analisis la asuncion del cardcter de auto-conocimiento propio de
toda actividad gnoseoldgica humana. La idea de reflexividad,
esencial en la elaboracion de biografias educativas y en el
procedimiento  narrativo-formativo en  general,  asume
explicitamente la tesis de la omnipresencia del sujeto en el real
conocido y en el conocimiento del real, en direccion al propio
acto constitutivo y originante del surgimiento del sujeto ético-
practico (Kant, 1985; Santos, 1989; 1990; 2000). Como tal, la
dimensién epistemoldgica de la reflexividad deberéd corresponder
isomorficamente a la reflexividad narrativa presente en la

biografia educativa del Profesor.

La narracion y reflexion propuesta retira su pertinencia de la
reconocida necesidad de Profesores que se asuman como
contribuyentes para un desvelamiento de horizontes de sentido y
respectiva apertura de posibilidades practicas de humanizacion
libre de la Persona. Entre los que a esto se han referido, vemos
con particular destaque la afirmacion de esta idea como siendo un
imperativo existencial e histérico por parte de Paulo Freire

(Freire, 2003: 10; Baptista, 2005; Alarcdo, 2003; Sei¢a, 2003).
En este trabajo intentamos presentar categorias susceptibles de

encuadrar el desarrollo de un entendimiento de la formacion de

Profesorado que nos permita destacar la densidad ontologica y
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ética de la Profesion. En la medida en que ésta existe en
referencia a un modo de ser antropologico —el dialdgico ser en
formacién como trazo esencial del ser inacabado del Hombre,
tarea para si mismo y ser-en-riesgo (Gehlen, 1987: 35-36)—, en
ella se encuentra uno frente a la problematicidad radical que Max
Scheler veia en el ser del Hombre (Scheler, 1957: 24) derivada
precisamente de su Libertad ontolégica originaria y no-
objectivable (Jaspers, 1978: 61-64). Segun esto, la formaciéon en
general —y la formacion de Profesorado, en particular—
correspondera al ser esencial del Hombre en la medida en que es
la expresion originaria de su praxicidad, historicidad y no-
acabamiento perenne, manifestados en su Cura ontoldgica y
humanizadora (Heidegger, 1986: 229ss). Seguimos asi el camino
abierto por la cuestion planteada por Bernard Honoré relativa a la
necesidad de definir «(...) les outils conceptuels pour penser la
formation comme praxis du changement (...)» (Honoré, 1992:
20), buscando anclar el pensamiento sobre la formacién en el

sentido radical de la praxis aristotélica y de la reflexion filosofica.

Con estos presupuestos, se intenta proceder a la presentacion de
un trabajo practico de autoevaluacion formativa y formadora de
una profesora de Didactica de la Expresion Musical de la
Universidad de Granada. Con ello pretendemos dar a conocer
experiencias alternativas de evaluacién formativa y formadora de
Profesorado que no se pauten por modelos positivistas y
tecnocraticos, antes busquen en el discurso y reflexion del

profesor sobre su practica y el respectivo sentido la fuente de
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datos susceptibles de mejorar efectivamente su docencia en un
sentido fructifero para el individuo y el grupo profesional en el
que se inserta. De este modo, las pertinentes criticas hechas por
José Gil a la figura hodierna del Hombre Evaluado (Gil, 2009: 51-
59), bajo cuyo signo el totalitarismo tecnocratico actual
comprende al ser humano, son asumidas aqui e inténtase
mantener la Dignidad y sentido de la profesion docente mediante
ejemplos practicos de resistencia y apertura de posibilidades, bien
que estemos conscientes de que la tarea es quijotesca. Pero hay

que mantener siempre abierta la posibilidad de otros mundos...

Un ejemplo de evaluacion y formacion reflexiva desde un

punto de vista biografico e intersubjetivo

El procedimiento autoevaluativo que se nos presenta en la
siguiente seccién se desarrolla a lo largo de estas fases: 1)
Autoobservacion como docente; 2) autoidentificacion del propio
perfil como docente; 3) en cada una de las asignaturas que se
sometieran a “autoidentificacion”, realizar un “trabajo por pares”;
4) acometer un estudio sobre el perfil del compafiero observado;
5) hacer un autoestudio sobre motivacion.

Del relato autoevaluativo y reflexivo que se sigue, destacariamos
los siguientes elementos y conclusiones.

En primer lugar, el registro lingliistico en el que es hecho, en este
caso el de la primera persona, lo que nos apunta para un registro
de subjetividad y responsabilidad asumidas desde un inicio. Le

persona se coloca autbnomamente en cuestion, se examina a si
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misma y a sus obras y actos en orden a detectarles su sentido,
criticarles asumiendo determinados aspectos y proponiéndose a
cambiar otros. La capacitacion y autonomia del Profesor, la
confianza y la responsabilidad son elementos que hay que valorar,
sobretodo en tiempos y contextos de promocion de procesos de
evaluacion del Profesorado en los que la perspectiva maquinal y
dominadora impera, como —tristemente— podemos verificar en el
proceso de destruccion del sistema educativo portugués —y
principalmente de las personas que lo integran— conducido en los

ultimos afios y de que el Hombre Evaluado es la figura.

La valorizacion de la Persona del Profesor es otro aspecto a
subrayar en el ejercicio al que vamos a asistir. Se ve el desarrollo
de un proceso en vista a la mejora de la Profesora como ensefiante
y como persona, proceso que revela igualmente la perspectiva de
los reflejos de este proceso en su alumnado, como efecto deseable
y previsible. El proceso de autoobservacidon y autoidentificacion
de las caracteristicas propias es sefialado y la asuncion de la
finalidad de mejorar la calidad del Profesorado Universitario es
un hecho fundamental. Se reconoce la necesidad de promover los
procedimientos reflexivos, analiticos y criticos a nivel del
individuo y del grupo de profesores para mejorar la calidad del
trabajo en una perspectiva de formacion a lo largo de la profesion

y de la carrera profesional.

En el relato, vemos que no hay un tnico perfil como Profesora

pero si varios dependiendo de la asignatura impartida, del
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respectivo ciclo de estudios y de la circunstancia de los estudios y
sus condiciones, pero destacandose el hecho de que son los
alumnos que lo exigen de acuerdo con sus caracteristicas. Esto
nos coloca frente al hecho fundamental de la relacion pedagogica
y sus efectos, manifestaciones, variantes y exigencia de aplicacion
al caso concreto planteado a la praxis (Gadamer, 1998;
Aristételes, 2004). Al mismo tiempo, se reconoce la utilidad de
recurrir a diversos estilos educativos en las clases de acuerdo con
la circunstancia concreta (tipo de asignatura, nivel de ensefianza,

tipo de alumnado, etc.).

En este campo hay que sefialar el hecho de que no se asuma la
existencia de un perfil unico de profesor, ya que la Persona es en
su esencia singular e irrepetible, asi como intersubjetiva, es decir,
definida a partir de la relacién concreta en la que existe y se
desarrolla. Aplicado al Profesor, tendremos la asuncién desde un
principio de que no se puede disefiar un modelo tUnico de
procedimientos y modo de ser, antes por el contrario estamos
frente a alguien cuyo modo de actuar serd siempre especular,
relativo a aquellos a quien tiene que educar en aquel momento
concreto y especifico. Georges Gusdorf nos ha dejado brillantes e
inolvidables paginas relativas a este entendimiento de la relacion
pedagdgica en su magistral obra Pourquoi des Professeurs?
(Gusdorf, 1963). Otro aspecto que se plantea aqui, pero que
suplanta el ambito de este texto, es la cuestion del Profesor
intuitivo, es decir la relacion entre razon e intuicion en la practica

educativa (Atkinson; Claxton, 2002).
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La autorreflexion y su mediacion por el Otro nos surgen
igualmente en este procedimiento evaluativo. La intersubjetividad
surge como instancia a partir de la cual uno accede a si mismo y
mediante la que se desarrolla en su proceso de formacién, por
ejemplo, en la fase de confrontacion de las autopercepciones con
las del observador externo/ par de trabajo. Este principio
dialogico se puede alargar a la dimension de la escuela (Alves;
Machado, 2008: 97-108), pero aqui estamos en el plan de la
diada. Se efectua un trabajo por pares, dandose cuenta de los
resultados obtenidos al colectivo para beneficio de todos,
asistiendo a las clases del par para observacion de las mismas, su
grabacion y andlisis. En cuanto a la observacion externa
posibilitada por la grabacion de las clases, sefidlese el sentido de
autocritica revelado asi como el reconocimiento de la utilidad de
este procedimiento para mejora futura del trabajo de la profesora

en autoevaluacion.

Analisis reflexivo sobre la ensefianza en educacion superior:

el caso de algunas asignaturas de Educacion Musical

Contextualizacion sobre el trabajo

Este trabajo de autoobservaciéon y autoidentificacion de las
propias caracteristicas como profesional de la educacion superior,
surge en el &mbito de un ambicioso Proyecto para la mejora de la
calidad del Profesorado Universitario, financiado por la Unidad
de Calidad de las Universidades Andaluzas (U.C.U.A.); tuvo

comienzo en el curso 2004-2005 y atn hoy no se han publicado
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los resultados definitivos del mismo, al tratarse de un arduo y

amplio trabajo.

El germen del mismo tuvo lugar en la Universidad de Granada,
con la solicitud de Ayuda a la U.C.U.A. de financiacién de un
Proyecto titulado «Hacia un modelo de profesor colaborativo
desde el andlisis de las tareas docentes: una experiencia
interdisciplinary; dicha solicitud se efectud el 14 de julio de 2003.
Este Proyecto se trazd como objetivo primordial envolver en una
seria autorreflexion a la mayor cantidad posible de profesores de
la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de

Granada, abarcando todas las posibles titulaciones.

El inicio del trabajo consistia en el estudio reflexivo de un
documento (de unas 200 péginas) elaborado por la propia
U.C.U.A., sobre los estilos del profesorado y su posible mejora.
Después de ese estudio reflexivo habia que pasar a realizar una
autorreflexion, en la que accedimos a envolvernos, que tenia a su
vez como objetivo final la mejora de la calidad de la ensefianza
que desde la Educacién Superior impartimos, mejorando las
acciones que como responsables —en parte— de la misma
gjercemos y mejorar, no s6lo como ensefiantes, sino también
como personas al profesorado responsable de la Educacion
Superior; de esta forma, mejoraremos también y beneficiaremos a
nuestro alumnado que al finalizar este periodo de formacion
comenzaran a engrosar los cuadros laborales en los més variados

ambitos sociales.
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Autoidentificacion del perfil como docente

Tras realizar ese dificil estudio, conclui con que no me encuentro
un unico perfil como profesora, sino que éste depende del caracter
de la asignatura (troncal, obligatoria de universidad, optativa,
libre configuracion) y del ciclo en el que se imparta: 1°,2°6 3°y

de su colocacion en cuatrimestres.

En primer ciclo, las asignaturas que sometimos a la
autoidentificacion, fueron:

» “Lenguaje Musical”: troncal de 4,5 créditos, 1° cuatrimestre
de 1° curso, Especialidad de Maestro en Educacién Musical.

» “La Melodia y el Ritmo musical y su didéctica”: obligatoria
de wuniversidad, 8 créditos, 2° cuatrimestre de 1° curso,
Especialidad de Maestro en Educacion Musical.

» Coordinacién del Practicum II de Educacion Musical: troncal,
20 créditos, Especialidad de Maestro en Educacion Musical; hasta
el curso 2002-2003 estaba en 1° cuatrimestre de 3° curso y el
curso 2003-2004 se pasé a realizar en el 2° cuatrimestre de 3°

curso.

En segundo ciclo se analiza la asignatura: “La Educacién Musical
y sus dificultades de ensefianza-aprendizaje”, asignatura optativa
de 6 créditos de la Licenciatura de Psicopedagogia y se ubica en

el 1° cuatrimestre.
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En tercer ciclo se analiza la docencia en el 1° curso de un
Programa de Doctorado y se analizan las caracteristicas que
conlleva la direccidon de Proyectos de Investigacion Tutelados.
Por lo que respecta a la docencia en Primer Ciclo, hay que
empezar a sefialar que tampoco el estilo docente es el mismo en
todas las asignaturas:

» En Lenguaje Musical el estilo docente es mas de Leccion
Magistral sui generis, ya que al ser la asignatura troncal y
fundamental para el desenvolvimiento del resto de las materias
especificas de la especialidad, y al llegar la mayor parte del
alumnado sin ningin tipo de conocimiento musical, el
“Programa” ha de cubrirse completamente en un tiempo récord.
Los contenidos tedricos se van explicando en clase, pero
apoyados continuamente con ejemplos practicos para asentarlos.
Si bien es cierto que no se realiza ningun tipo de negociaciéon de
los contenidos tedricos ni de los practicos que se incluyen en esta
asignatura, creo que si se es bastante negociadora en cuanto a la
manera de desarrollarlos; pero ocurre que el alumnado recién
salido de la Educacion Secundaria, prefiere seguir con las clases
magistrales a verse preparando una asignatura, realizando trabajos
en grupo con los compaiieros y exponiéndolos posteriormente en
clase, por lo que ellos solos son los que eligen este tipo de
ensefianza, porque les resulta mas comoda, mas tranquila y menos
inquietante. Creo que también se es bastante negociadora en lo
que respecta a fechas para la realizacion de las pruebas y entrega

de trabajos y bastante flexible en lo que a eleccion de libros que
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complementen lo explicado en clase se refiere, pues no existe
ninguna preferencia al no ser ninguno del total agrado.

» En la asignatura La Melodia y el Ritmo Musical y su
Didactica, el estilo docente cambia completamente, porque
aunque siguen sin ser negociables los contenidos tedricos y
practicos de la asignatura (que estd puesta para ampliar la
formacién escasisima que se puede obtener con 4,5 créditos de
Lenguaje Musical), los conocimientos tedricos (profundizaciones)
corren a cargo del alumnado al que previamente se les facilitan
los documentos que han de consultar; en clase los leen y discuten
por grupos tomando acuerdos entre los distintos grupos y todos
los grupos leen todos los documentos, pero luego no realizamos
una exposicion para el gran grupo sobre el trabajo previo grupal.
Los contenidos practicos los realizan bajo la supervision de la
profesora de forma individual pero en voz alta, de manera que
todo el grupo participa y a veces de forma colaborativa entre todo
el grupo; esta tarea colaborativa del gran grupo culmina con el
montaje instrumental de una obra musical.

» En la asignatura Coordinacion del Practicum Il de Educacion
Musical, 1a labor es de Coordinadora, claramente, no de profesora
stricto sensu, se trabaja en reuniones y seminarios con la totalidad
del alumnado de 3° curso de Educacién Musical. El trabajo
consiste en explicarle el Plan de Practicas, aclararles sus derechos
y deberes en este periodo tan importante para su formacion,
ponerlos al “corriente” de lo que se encontraran al llegar al centro
educativo, presentarles al profesor supervisor comentandoles cual

serda su mision y los dias, horas y lugar que dedican a los
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Seminarios de Supervision. También se les explica paso a paso en
qué consiste el trabajo que con posterioridad han de presentar
(comunmente conocido por “Memoria” o Informe Final realizado
por el alumno). Se les comunica que en Reprografia encontraran
una carpeta con los documentos que durante este periodo han de
trabajar (legislacion educativa vigente y normativas referentes al
area de conocimiento de Didactica de la Expresion Musical, Guia
de estilo para universitarios y bibliografia recomendada para este

periodo).

El problema que encontramos a la labor como Coordinadora del
Practicum es que siempre se va con prisas, en mi caso, ya que en
3° no imparto ninguna otra asignatura, por lo que no dispongo de
“un tiempo propio” para estar con el alumnado y cuando he de
abordarlo es pidiendo parte de su clase a alglin compaiiero, o
citandolos “formalmente” en plan reunion, cosa que a ellos los
disgusta mucho porque consideran que dedican a esta asignatura
mucho més tiempo de los créditos presenciales que tiene
reconocidos (periodos de trabajo aparte) y opinan que incluso
sobran (en cuanto a horario) todos los Seminarios de Supervision.
En fin, no estoy contenta con el resultado de esta asignatura, pero
no termino de ver el posible remedio para encaminarla de mejor

manera.
Plantea también el serio problema de la Calificacion Final. La

calificacion de los centros educativos puntia el 50% y la

calificacion de la Facultad el otro 50% (25% la asistencia a los
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seminarios y 25% la calificacidon de la “Memoria”). Los centros
educativos tienen desde siempre acostumbrado al alumnado a la
calificacién de Sobresaliente (ya que desde el curso 2002-2003 no
tienen opcion de hacerlo con Matricula de Honor) y sobresaliente
es la calificacion final que éstos esperan obtener, sorprendiéndose
cuando el profesorado supervisor de la Facultad los califica con
aprobado o notable, a veces incluso suspenso cuando el trabajo es
de bajisima calidad y su asistencia y participacion a los
seminarios escasa o nula; esta situacion plantea a veces conflictos
no solamente con el profesorado supervisor, sino con la
Coordinadora, generando en ocasiones bastante violencia
académica y provocando situaciones desagradables y estrés.
Definitivamente, no se termina de ver la solucion a esta

asignatura.

El curso académico 2003-2004 se experimentd el cambio que
supone su paso al segundo cuatrimestre de 3° curso, con lo que el
alumnado habré cursado una asignatura tan fundamental para su
formacion como educadores como es Didactica de la Expresion
Musical, que hasta ahora cursaban al volver de la fase de
practicas. Otra novedad es que se elabor6 —por nuestra parte- el
Cuaderno de Practicum Il de Educacion Musical, durante el
Curso 2002-2003. Se espera que estos dos cambios mejoren la
asignatura y la consideracién que de la misma tienen tanto el

alumnado como el profesorado.
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Por fin y terminando el andlisis del Practicum II de Educacion
Musical, comentar que las relaciones con los tres Vicedecanos de
Practicas que hemos tenido en la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad de Granada —durante este periodo-, a
nivel personal han sido cordialisimas y fluidas, pero a nivel
académico no se termina de ver cohesionada su actuacioén con la
de los Coordinadores en multiples aspectos del desarrollo de la

fase practica de las titulaciones.

En 2° Ciclo la autoidentificacion del perfil docente se realiza en la
asignatura La Educacion Musical y sus dificultades de enseiianza-
aprendizaje, optativa de 6 créditos, ubicada en primer
cuatrimestre. Aqui en esta asignatura, el estilo docente creo que es
totalmente colaborativo, seflalando como se ha hecho
anteriormente, que los contenidos del programa no son
negociables. Partiendo de ello, comentar que desde finales del
mes de septiembre de cada afio lectivo, se pone a disposicion del
alumnado en Reprografia una carpeta con todos los documentos
que conforman la totalidad de los Contenidos del Programa y la
bibliografia recomendada para preparar de forma alternativa la

asignatura.

Cada dia al comenzar la clase, se agrupan de a 5 o 6 personas de
manera aleatoria, cambiando los grupos cada vez que cambia la
actividad, con objeto de que todos se conozcan y no formen
grupos de trabajo con miembros fijos. Las clases las solemos

dividir en tres partes:
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1. Estudio de varios documentos de los que
conforman el programa, realizando un resumen colectivo.

2. Exposicidn al resto de la clase de los resimenes de
los diferentes grupos, variando el relator en cada clase, para
que todo el alumnado participe de la misma manera.

3. Presentacion y desarrollo de actividades musicales
practicas que tengan referencia y se relacionen con los
documentos estudiados.

Las actividades practicas unas veces las propone o las presenta la
profesora, y otras veces la eleccion de las mismas y la

presentacidn corren a cargo de un alumno.

Se ha previsto en el calendario de sesiones espacio suficiente de
tiempo, para que cada miembro del grupo/clase exponga un tema
de elaboracidn propia al resto de compaiieros y a la profesora, en

este caso.

Todos los resumenes del trabajo en grupos del alumnado se
facilitan en fotocopias con posterioridad a todos con la idea de

enriquecer el material de partida.

Por lo que respecta al 3° Ciclo, comentar que debemos diferenciar

lo que es la docencia de Cursos de Doctorado de lo que es el
Proyecto de Investigacion Tutelado:

a) El Curso analizado en el presente trabajo es de

caracter fundamental, optativo, de 3 créditos y la docencia

estuvo compartida con otra Profesora de mi Area, cuando se
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realizd este estudio; el curso se denomina Formacion del
Profesorado de Educacion Musical: asesoramiento
curricular en los diferentes niveles educativos y esta inserto

en el Programa Fundamentos del Curriculo y Formacion

del Profesorado en las Areas de Educaciéon Primaria y

Secundaria, con Mencion de Calidad. Aqui el estilo docente
vuelve a variar, pues la formacién que pretendemos impartir
se supone que va dirigida a Licenciados con una formacion
mayor que la del alumnado del 1° y 2° Ciclo; ademas se
pretende que vayan buscando su perfil como investigadores,
con lo que el estilo docente de impartir “clases magistrales”
se convierte en una atencidn a ratos personalizada, tarea que
no resulta demasiado dificultosa dado que la ratio
profesor/alumnado es mucho menor (entre 55 y 120
alumnos en 1° Ciclo, 50 en 2° Ciclo y 4 o 5 personas en el
Curso de Doctorado). Las clases llevan una parte de leccion
magistral algo interactiva, pues se imparten con
presentaciones en Power-Point, audiciones en cd’s y
proyeccién de algunos trabajos en video; tienen también una
parte de trabajo de andlisis de documentos por parte del
alumnado; una parte en que ellos exponen las conclusiones
de su trabajo; una parte donde desarrollan trabajos practicos
que preparan con anterioridad y unas conclusiones a modo
de recapitulacion al final de cada sesion. La evaluacion se
realiza teniendo en cuenta la asistencia y participacion en las

sesiones, observacion directa y se les pide al final un trabajo
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de pre-investigacidon, acorde con los intereses mas directos
de cada uno.

b) El Proyecto de Investigacidon, al tener parte
tutelada, también conlleva un trabajo directo con el alumno.
Se les aconseja que escojan un tema con el que se sientan
comodos trabajando y les atraiga, que por supuesto se esté
dentro de las lineas de investigacion con las que estamos
trabajando. Lo que se tiene en este nivel muy claro, es que
se prefiere no dirigir ningin Proyecto de Investigacion que
dirigirlo a alumnos con poca capacitacion, preparacion y
motivacion; que tengan intereses contrapuestos a los del
Director del Proyecto o con los que a nivel personal no
exista cierto feeling, ya que realizar este tipo de trabajo

exige de bastante empatia entre ambas partes.

Implementacion del trabajo “en pares”

Desde un principio, parecié muy positiva la idea del trabajo en
pares porque, sin duda, ayuda a complementar la
autoidentificacion que podamos tener como docentes y la

modificara y enriquecera.

Para un mayor enriquecimiento de todo el colectivo, el trabajo
realizado en pares se debe presentar con posterioridad al grupo,
para que den su opinidn y aconsejen, por si cometemos

equivocaciones o desviaciones en el trabajo.
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Propusimos en su momento y fue aceptado por todos, que en una
primera fase se asistiese a alguna clase del “par” en plan de
observacion, para de manera conjunta tomar ideas sobre el trabajo
del otro.

La fase de grabacion en video de diferentes clases la realizamos
con posterioridad a esta «observacion del otro» en asignatura

similar.

El trabajo sobre “Pares” —en este caso-, se eligid llevarla a cabo
con una compaiiera con la que durante dos cursos habiamos
coincidido en la imparticion de varias asignaturas a grupos
diferentes de alumnos y que —segiin mi opinién—, aportaba en ese
momento ademads otras ventajas afiadidas que paso a relacionar:

» Ambas compartimos créditos de una misma asignatura.

» Durante dos cursos fue Profesora Supervisora del Practicum II
de Educacion Musical, materia de la que yo he sido desde su
creacidon la Coordinadora y habiamos trabajado juntas disefiando
un plan de mejora del mismo, asistiendo a Congresos y
presentando Comunicaciones conjuntas sobre el tema.

» Fue alumna mia de Educacion Musical (Promocion 1997-
2000), con lo que resultaba —a mi entender, en aquel momento-,
una magnifica conocedora de las asignaturas y sus programas,
profesorado con sus defectos y virtudes (incluida yo).

» Estuvo durante el curso 2000-2001 como Profesora en la
Universidad de Almeria, con ello aportaba una vision diferente y

enriquecedora de similares asignaturas.
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» Fue durante unos afios compariera del Grupo de Investigacion
que dirijo, HUM-742 D.E.Di.C.A. (Desarrollo Educativo de las
Didacticas en la Comunidad Andaluza), y en el que abordamos
trabajos relacionados en algunos aspectos con el presente.

» Trabajamos en dos Proyectos de Innovacién Docente en los
que se tratan temas relacionados con el presente trabajo.

» Organizamos juntas Cursos de Formacion para complementar
parte de las carencias que observamos en los titulados de nuestra

especialidad.

Observacion Externa

La observacién tuvo cierta dificultad para realizarse, pero
finalmente se llevd a cabo mediante la observacion de la
grabacion de video que de varias clases se hicieron.

Los aspectos mejorables en las aulas descritas anteriormente, que
la observacién externa a la misma hizo notar fueron los
siguientes:

- Parece que seria de desear que en mi practica cotidiana
comenzara cada sesion de clase exponiendo de manera clara y
contundente cudl es el objeto de la misma. Esta percepcion no la
habia yo ni siquiera intuido, quizds por la deformacion
profesional propia de que al tener yo clarisimo cudl es ese objeto,

piense que los demas lo conocen igualmente.
- Debo cuidar la disposicion del alumnado y el mobiliario en el

espacio-clase segun la actividad que en cada momento se esté

realizando. En este sentido se me hace notar que si cuando el
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alumnado expone temas que previamente han preparado por
grupos en la clase, la disposicidn fuese en semicirculo, la atencion
del gran grupo seria mayor y también mejoraria el contacto visual
entre todos los compaiieros. De esta forma, también mejoraria el
respeto a las intervenciones ajenas, evitando los corrillos que
hablan bajo y dificultan la escucha de las aportaciones del resto.
Quiero comentar que esta percepcion externa me parece de lo mas
juiciosa y aprovechable.

- En la observacion externa —con la que coincido totalmente al
visionar el video— después de estudiar las reflexiones que
acertadamente se me ofrecen, se me hace notar que es posible que
existan estereotipos sexistas en la asuncidn de roles en la clase;
seria un punto interesante de reflexion con el alumnado, sobre
todo para evitarlos en la medida de lo posible, aunque no era el
caso real de la clase visionada.

- Debo promover mas la reflexion y el andlisis entre los
contenidos que se trabajan y desarrollan con el grupo-clase y no
favorecer tanto el resumen de los contenidos trabajados; este
extremo quizas reste interés y atencion a los grupos que en ciertos
momentos no intervienen directamente. Fomentando la reflexion
y el analisis favoreceria el protagonismo del alumnado, verdadero

actor y protagonista de las clases.
- En el desarrollo de la parte practica de la clase, debo pedir al

alumnado que ponga mas énfasis en explicar “para qué” se realiza

la actividad y no tanto el “como realizarla”.
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Al resto de mi practica docente, la observacion externa no le
realiz6 mas apreciaciones, por lo que debo decir que quedé
bastante satisfecha, no s6lo por no cometer en la misma grandes
desviaciones que puedan perjudicar al alumnado, sino porque las
observaciones realizadas son féciles de incorporar a la préctica

docente para mejorar la misma.

Contraste
Nos alegré comprobar que las autopercepciones no difieren
mucho de la percepcion del observador externo, que después

amablemente facilitd sus comentarios.

Esta clara la diferencia entre impartir una asignatura troncal, una
optativa o un curso de doctorado. Ni el numero del alumnado es

el mismo ni por lo general su implicacion.

En nuestra practica docente, debemos alternar las clases con un
cierto estilo “directivo” con clases mucho mas participativas y
colaborativas por parte del alumnado, pero en todas ellas dejando

claro desde un principio cudl es el objeto de esa clase en concreto.

Siempre se debe de tener en cuenta la disposicion del alumnado
en el espacio-clase, al igual que la distribucidon del mobiliario,
para sacar el mayor rendimiento de cada momento y experiencia

educativa.
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Hemos de promover siempre los procesos de reflexion y analisis,
al igual que el de la critica y autocritica de todos los implicados
en el proceso educativo para poder lograr un mayor
enriquecimiento y aprovechamiento de todos los sectores que

participan del proceso.

Al analizar los “pasos usados en las estrategias de ensefianza”
tendriamos siempre en cuenta el realizar una Recapitulacion sobre
la adecuacién o no de los contenidos desarrollados sobre los

objetivos previamente trazados.

En estas autoobservaciones sobre mejora de la calidad docente,
debemos atender a los Medios utilizados (Recursos Materiales),
no solo por nosotros, sino por los demas colegas que trabajan
junto a nosotros —dentro de las posibilidades de cada uno de los
centros-, porque de los demas siempre se aprende y uno de los
graves problemas detectados al enfrentarnos a este trabajo de
autoobservacion de la propia practica docente, fue el de la soledad

del profesor.

Una buena manera y facil de mejora de la “Atmodsfera, ambiente
de aprendizaje” es el incidir con nuestras acciones docentes en la
Procura un trabajo colaborativo entre el alumnado y atender las
sugerencias de los estudiantes y sus opiniones, pues suelen

proporcionarnos ideas sobre variaciones y mejoras.
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En el documento de partida estudiado, en el apartado “Pasos
usados en las estrategias de ensefianza”, habria quizas que afiadir:
Recapitulacion (adecuacion o no de los contenidos desarrollados
sobre los objetivos previamente trazados); esta misma apreciacion
de afiadir seria deseable en el epigrafe Otros aspectos, habria que
recoger los Medios utilizados, y también en “Actividades del

alumno” se podria incluir Intervencion aportando opiniones.

En el apartado “Identificacion de los esquemas de accién que
construyen el sistema de actividades del modelo de actuacion
docente” habria que volver a incluir las fases de Reactualizaciéon y
Mejora (desarrolladas con sus objetivos y subobjetivos, acciones

y consecuencias).

En “Identificaciéon de las implicaciones del modelo de actuacion
docente” falta afiadir claramente y sin complejos la siguiente
anotacion:

En las aulas de Educaciéon Superior, se continuan utilizando
mayoritariamente la leccion magistral, porque aunque estemos
“vendiendo” calidad de ensefianza, hay masificaciéon de alumnos

y precariedad de instalaciones y medios.

En lo referente a los “Factores personales que reducen y limitan
las posibilidades del profesorado”, habria que volver a afadir
como uno de las mas importantes:

» Malas e inadecuadas instalaciones.

» Precariedad de medios y recursos.
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En cuanto a la idea de “Aprovechar la experiencia para mejorar la
practica”, comentar brevemente lo siguiente:

» Son muy adecuados los comentarios incluidos relativos a la
Investigacion-Accion.

> En los comentarios referentes a las Practicas Docentes, el
autor del documento manifiesta un conocimiento muy superficial,
permitiéndose hablar de las mismas con descripciones sin

“sustancia”.

Para concluir, reiterar la idea de que nunca terminamos de
aprender y mucho menos de “ensefiar a aprender” y “ensefiar a
ensefiar” por lo que nuestra mente tiene que estar siempre abierta
y receptiva a cualquier tipo de mejora para un mas completo y
eficaz desarrollo de nuestro trabajo, la tarea educativa. En este
sentido, creo que hemos sido afortunados por haber podido
participar en este Proyecto de la U.C.U.A. para mejorar el trabajo
y el rendimiento tanto de alumnado como de profesorado de

Educacion Superior.

Epilogo

Al terminar la presentacion de este trabajo —y sin retornar sobre
las ideas expuestas anteriormente— queriamos subrayar la
importancia de que la Escuela pueda seguir contando con
profesionales que le permitan seguir cumpliendo su atribucién
primera y atingir su finalidad méaxima, la de permitir el desarrollo

integral de la Persona del Alumno. En eso podriamos citar a
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muchos autores ya que son inmensas las variaciones del tema a lo
largo de la historia de la educacion, pero hay que referir la
formulacidn pristina del tema en Comenius, en su obra Diddctica
Magna (Coménio, 1976) asi como la idea de las escuelas como
«Oficinas de Humanidad» (Coménio, 1976: 145-161) ahi
presente, bien como la encarnacidn de este tema en la obra y en la
practica de Henri Pestalozzi (con destaque para los institutos de
Berthoud y de Yverdon). En Portugal, hay que subrayar la
asuncion de esa finalidad de la educacion en la Lei de Bases do
Sistema Educativo portuguesa (Lei n.° 46/86, de 14 de octubre,
con las alteraciones introducidas por la Lei n.” 115/97, de 19 de
septiembre, y por la Lei n.? 49/2005, de 30 de agosto, art. 1°, n°
2). La actualidad de esta perspectiva educativa y educacional se
impone cada vez mas en el contexto de las sociedades mas
volcadas para el desarrollo tecnoldgico y econdémico, como la
podemos constatar con cada noticia que surge respecto de la
vivencia escolar y social de hoy dia, en la que la violencia y el
sin-sentido de la praxis son patentes. Para que sea alcanzada esa
finalidad, la existencia de Profesorado capacitado y autonomo, el
desarrollo de la educacion bajo esa perspectiva y la defensa de la
relacidon pedagdgica y su eticidad son decisivos. Asi, el desarrollo
de una praxis docente en la que la Persona del Profesor sea
valorizada y promocionada se impone como una urgencia y un
imperativo del tiempo presente. Si a los sistemas les incumbe
enmarcar el funcionamiento macroscopico de la educaciéon — y asi
condicionar naturalmente la accién de los individuos—, siempre

quedarda un margen de actuacidbn para que las personas
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individuales y los pequefios contextos relacionales y grupales
puedan generar experiencias nuevas y valiosas, en las que el
cambio social se pueda basar e inspirar. Asi ocurre siempre que
no se deje que el sistema se imponga a la Persona y a su

dimensidn relacional, intersubjetiva y ética.
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