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Graca Mota, Instituto Politécnico de Oporto (Portugal)

Este articulo trata sobre la
formaciéon del profesorado de
educacion musical en Portugal
en el contexto de la Declaracion
de Bolonia. Teniendo como
escenario la situacidn
econoémica, politica y financiera,
asi como las complejidades
sociologicas y filosoficas del
momento presente, la
construcciéon de curriculos de
formaciéon de profesorado de
educacion musical no puede
evitar el debate alrededor de un
nuevo paradigma de ensehanza-

aprendizaje que toma como
punto de partida el desarrollo de
competencias de tipo general
-instrumentales, interpersonales
y sistémicas—, asi como las de
naturaleza musical, conducentes
a una interaccién educativa que
resulte significativa dentro del
Espacio Europeo de Educacion
Superior. El desafio de este
enfoque de formacién del
profesorado se aborda aqui de
manera critica, enfatizando el
peligro que representa una visiéon
distorsionada y marcada por

Palabras Clave

motivaciones esencialmente
econémicas. Ademas de las
politicas gubernamentales en
educaciéon y de las restricciones
actuales que viven las
instituciones, en el articulo se
afirmara la necesidad que tiene
la educaciéon musical de
posicionarse en un mundo de
tensiones y conflictos
confrontandose con las
turbulencias politicas y con la
ausencia de igualdad de
oportunidades a nivel social,
econémico y cultural.

Declaracion de Bolonia; formacion del profesorado de musica; pensamiento critico.

Music teacher education in Portugal.
Contributions for a reflection in

context.

Graca Mota, Porto Polytechnic Institute (Portugal)

This article presents the
context of music teacher
education in Portugal after the

In the
backdrop of the present

Bologna Declaration.

economic, political and financial
situation with its sociological and
the

construction of curricula for

philosophical complexities,

music teacher education cannot
avoid the discussion around a
new teaching and learning

paradigm, which takes as

Abstract

starting points the development
of general skills—instrumental,
interpersonal, and systemic—as
well as those of musical nature,
leading to a significant
educational interaction within
the Higher Education European
Space. The challenge of such an
approach of music teacher
education is addressed under a
critical perspective, with an
emphasis on the possible dangers

that may come from a distorted
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vision, essentially moved by
This

beyond government

economical motivations.
article,
educational policies and the
present institutional restrictions,
also addresses the imperative
that music education be
positioned in a world of tensions
and conflicts, in confrontation
with political turbulences and
with the absence of equality of
opportunities at the social,

economic, and political levels.
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REVISTA INTERNACIONAL DE EDUCACION MUSICAL.

La formacion de profesores de educacion
musical en Portugal. Aportaciones para una
reflexion contextualizada.

por Graca Mota, Instituto Politécnico de Oporto (Portugal).

En este capitulo reflexiono sobre la formaciéon del
profesorado de educaciéon musical en Portugal enmarcandola
en la declaraciéon de Bolonia y en la creacién de un Espacio
Europeo de Ensenanza Superior (EEES). Voy a intentar
compartir con los lectores una perspectiva de educacién
musical para toda la ciudadania partiendo de un concepto
democratico de acercamiento al saber musical que se asienta
en un abordaje critico que tiene en cuenta el mundo de hoy vy,
mas concretamente, el contexto europeo.

En una primera parte haré una introduccién historica a
proposito de la educacion musical en el ambito del sistema
educativo portugués y del establecimiento de las bases para la
formacién de profesores de Ensenanza Basica (EB) en este
campo del saber desde 1986 hasta la llegada, en 2006, del
plan Bolonia y su aplicacién en la Educaciéon Superior (ES).
Seguidamente procuraré identificar los desafios actuales para
una educacién musical democratica, asi como para encontrar
perspectivas para la formacion del profesorado de educacién
musical basadas en el concepto de sostenibilidad. La dltima
parte del articulo estara dedicada a una reflexiéon sobre el
marco legal actual creado a partir de la declaracién de
Bolonia y sobre el abanico de oportunidades que dicha
Declaracién podria crear para una reconstruccién curricular
de la educacién superior. Estas cuestiones estaran
influenciadas, légicamente, por la coyuntura social,
econdémica y politica que Europa esta atravesando y por el
alcance que esta politica ha tenido a nivel de la educacion
superior con especial incidencia en la formacién del
profesorado en artes.

La Educacion Musical en el sistema
educativo portugués

La educacién en general y la musical en particular han
sufrido modificaciones radicales a partir del establecimiento
de la democracia en Portugal en 1974. El fin de la dictadura
trajo consigo una amplia discusién sobre cual deberia ser el
papel de la educaciéon formal en la formacién de un
ciudadano pleno en una sociedad conformada por los valores
democraticos. En esos tiempos conturbados y al mismo
tiempo ricos de la vida portuguesa, la musica tuvo un papel
significativo en el plano social y politico pero no constituia
una prioridad desde el punto de vista educativo. Muchos
jovenes se identificaron entonces con la llamada misica de
intervengdo cuyos textos reflejaban claramente las
preocupaciones de la sociedad portuguesa y tuvieron un
papel relevante en el proceso revolucionario que estaba en
curso (Mota, 2001). Mucha de esta musica también llegbd a
tener una expresion significativa dentro de las escuelas y
diferentes grupos de musica pop portuguesa la siguen
tocando todavia, si bien con nuevos arreglos v,
evidentemente, menos motivada por la llama revolucionaria.
Es interesante verificar que en las condiciones
socloeconémicas actuales una parte de esta musica ha llegado
a ser recuperada de acuerdo con las cuestiones mas

candentes que representan las grandes preocupaciones de la
sociedad portuguesa.

Ala hora de abordar la educacién musical en el Portugal
de hoy consideraré¢, aunque brevemente, la distincion entre la
educacion musical general para toda la ciudadania y la
educacion especializada de la musica, con caracter
vocacional. Para ello, me ayudaré de la legislacién que se fue
produciendo y que establecié el marco legal para estas dos
vertientes de la ensefianza de la musica.

Hasta la publicacién en 1983 de la ley 310/83 (Portugal,
1983), todos los profesionales de la musica se formaban en los
conservatorios y en las academias de musica obteniendo un
diploma final en instrumento, composicibn o canto, sin
contemplar ninguna especie de estudios educativos. A partir
de la reglamentaciéon de 1983, este sistema vertical de
enseNanza que permitia que en una misma instituciéon se
procesara la educacién basica, la secundaria y la superior de
musica dejé de tener lugar. La ensefianza basica y secundaria
se mantuvo en los conservatorios y en las academias mientras
que la ensenanza superior (ES) pasé a estar bajo la tutela de
los Institutos Politécnicos (Escuelas Superiores de Musica y
Escuelas Superiores de Educaciéon) y de las Universidades.
Las Escuelas Superiores de Musica fueron las encargadas de
graduar a los musicos profesionales y a los profesores de
musica para los conservatorios y academias. A las Escuelas
Superiores de Educacion se les encomendé la graduacion de
todos los profesores para la EB, incluidos los profesores de
Educacion Musical.

El aspecto innovador de la reglamentacion de 1983
residi6 en el acto de reconocer que la formacién de un
musico, tanto para la enseflanza general como para la
enseflanza vocacional, tendria que integrar no solo un
curriculo de musica altamente especializado a nivel del
instrumento, del canto o de la composicién, sino también a
nivel de las ciencias de la educacién y de las cuestiones
culturales, sociolégicas, filosoficas y estéticas especificas de la
musica (Mota, 20032).

La Educacién Musical en la EB sufrié un cambio radical
como resultado de la reforma nacional del sistema educativo
y la publicacion de la Ley de Bases del Sistema Educativo
(LBSE) en 1986 (Portugal, 1986) que introdujo los titulos de
graduacion en Educacion Musical en las Escuelas Superiores
de Educacion de los Institutos Politécnicos.

En las tltimas décadas del siglo XX y del inicio del siglo
XXI, los debates en el seno de la comunidad de educadores
musicales en torno a los nuevos curriculos de musica para la
EB contribuyeron a agrandar las perspectivas acerca de lo
que deberia ser lo esencial de la educacion musical vy,
consecuentemente, de la formacion del profesorado para este
area del saber. En este ambito, el pensamiento de educadores
musicales contemporaneos tales como Benett Reimer, Keith
Swanwick y, mas recientemente, David Elliott, Lucy Green o
Estelle Jorgensen, entre otros, formé parte integrante de este
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debate y contribuy6 a iluminar los diferentes aspectos de lo
que se entiende hoy por una educacién musical de cariz
moderno y abierto a las diferentes corrientes del pensamiento
sociologico, filosofico y politico.

En este sentido, la reforma curricular que siguié a la
publicaciéon de la LBSE puso particular atencién en la
formacion del profesorado de educacién musical, disciplina
que paso a formar parte del Curriculo Nacional, obligatoria
para todos los nifios y jovenes de 7 a 14 anos de edad. Sin
embargo, los sucesivos Ministerios de Educacién se
remitieron en la practica a una posicion ambigua en la que
las decisiones importantes fueron aplazadas
sistematicamente, impidiendo de forma irreversible que la
educacion musical se estableciese de pleno derecho en
paridad con las otras materias curriculares.

En el primer ciclo de la EB, sobre todo en los primeros
cuatro afios de escolarizacion, la musica lleg6 a estar
implementada de modo sistematico. Aunque la LBSE en su
articulo 8° preconice para este ciclo de la EB la presencia de
profesorado auxiliar en las areas artisticas, como por ejemplo
para la Expresion y la Educacion Musical, esto no llegd
nunca a ser puesto verdaderamente en practica. Los
profesores de enseflanza general, responsables de la
ensenanza de todas las disciplinas, también han de ensenhar
en las areas artisticas, incluyendo la educacién musical. Sin
embargo, esta expectativa nunca se cumpliéo adecuadamente
en la medida en la que este profesorado posee una formaciéon
musical muy limitada, formacién que tiene como
consecuencia una falta de confianza generalizada que les
merma a la hora de llevar a cabo un trabajo consecuente y
secuencial a lo largo de los cuatro afios de aprendizaje bajo su
responsabilidad. De este modo, el desarrollo musical de los
nifios y ninas en este nivel de escolarizacion fue dejado mas o
menos al azar o al interés particular de los padres, al de
algunos profesores empefiados y al de la comunidad.

En 2006, el Ministerio de Educacion publicé una ley que
establece la educacién musical como una actividad
extracurricular, o sea, se asumib tacitamente que, como
materia curricular no habia sido implantada como seria
deseable (Mota, 2007; Boal-Palheiros y Encarnagao, 2008).
En realidad, la situaciéon en las escuelas demuestra que el
profesorado de ensefianza general sigue teniendo una baja
autoestima respecto a sus capacidades para llevar a cabo la
educaciéon artistica en general y la educaciéon musical en
particular, ademas de la clara percepcion de que sus
competencias musicales estan lejos de las exigencias
curriculares (Mota, 20032, 2003, 2003°).

En el segundo ciclo de la EB, que corresponden al
quinto y sexto afio de escolaridad, la educacién musical tiene
su lugar asegurado en el curriculo: una hora y media a la
semana a cargo de un profesor especializado. Este es el
momento en el que esta disciplina se trabaja de forma
secuencial, aunque no siempre el desarrollo musical de los
nifios esté de acuerdo con sus edades. Esto parece ser una
clara consecuencia de la falta de enseflanza musical
sistematica en los anos anteriores, y habra que investigar los
resultados de la implantacién del area extracurricular de
musica en el primer ciclo, previamente citado, para la cual no
existen todavia datos relevantes. Es necesario, no obstante,
reconocer que un numero significativo de nifios esta
motivado por las experiencias musicales que tienen lugar en
estos dos anos de escolarizacion, y encara la musica como

una posible opcién para una profundizaciéon ulterior en
dichos estudios. Igualmente es en este nivel de ensenanza en
el que el profesorado de educaciéon musical forma grupos
regulares de practica instrumental y vocal, lo que determina
una practica musical regular en las escuelas (como, por
ejemplo, actuaciones en publico y clubs musicales).

En el tercer ciclo de ensefianza basica —séptimo, octavo y
noveno ano de escolaridad—, la educacién musical tiene una
expresion desigual en todo el pais. Las escuelas que ofrecen
esta disciplina tienen la oportunidad de desarrollar los
conocimientos musicales previamente adquiridos por los
jovenes a través de actividades de interpretacion instrumental
y vocal, composicion y arreglo y, de acuerdo con las
disponibilidades, de tecnologia musical. Desgraciadamente,
los mas recientes desarrollos en la reforma curricular se estan
traduciendo en cortes sistematicos, sobre todo en las artes, lo
que llevd a que en el Gltimo afio del tercer ciclo, noveno
curso, la musica dejara de estar presente en el curriculo
(Portugal, 2011).

A modo de resumen de esta seccibn, me gustaria
mencionar que, a pesar de los diferentes factores que
dificultan el acceso de los nifios, nifias y jovenes portugueses a
la educaciéon musical en el contexto formal, un namero
significativo de actividades musicales tienen lugar fuera del
sistema educativo formal, muchas veces hasta como una
prolongacién de dicho contexto (Mota, 20082, 2008P). Por
otro lado, los educadores musicales toman cada vez mas
conciencia de esta realidad e intentan salvar el foso existente
entre las practicas musicales de dentro de la escuela y las de
fuera, implicindose y promoviendo la implicacién en
comunidades de practica que representan un papel muy
importante en el dia a dia de los jévenes (Wenger, 2006).

En el sistema educativo portugués coexisten tres tipos de
escuclas de ensefanza especializada de la musica: los
conservatorios (financiados por el Estado), las academias de
musica y las escuelas profesionales de musica (sostenidas por
el sector privado con apoyo del Estado).

Como ya hemos mencionado, los conservatorios y
academias de musica fueron objeto de reglamentaciéon en
1983, perdiendo su caracter de enseflanza vertical en tanto
que unicas instituciones de formacién de profesionales de
musica. Hoy en dia representan un complemento a la
ensenanza general y ofrecen los ocho cursos del curriculo
secundario nacional para instrumento, canto, teoria musical y
composicién, ademas de otras enseflanzas libres para
aquellos estudiantes que no pretenden seguir estudios
musicales de nivel superior.

Las escuelas profesionales de musica, por su parte,
habian surgido en 1989 con el objetivo de ampliar la oferta
de formaciéon musical a dos niveles: a) mediante la
incentivacion por parte de las entidades privadas presentes en
el sistema; b) mediante la promocién de una autonomia
curricular y pedagogica frente al Estado. Estos objetivos
reflejaron claramente el zegeist politico de la época al
aparecer en el contexto de un “cambio y modernizacion del
tejido social que [existia] no solo en Portugal sino también en
la comunidad europea y en los paises de la
OCDE” (Portugal, 1996, p. 8). La idea fundamental de estas
escuelas era la de establecer una clara distincion con respecto
a las otras instituciones de enseflanza especializada de la

musica en un intento por preparar instrumentistas capaces de
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llegar a formar parte de las orquestas portuguesas. Aunque
sobrevivieran, en sus inicios fundamentalmente a través de la
contrataciéon de un gran nimero de musicos extranjeros, el
hecho es que hoy en dia tienden a contar, cada vez mas, con
musicos portugueses!'.

Al final de esta seccién es necesario referir, una vez mas,
la interesante posibilidad de articulacion entre las escuelas de
enseflanza especializada de la musica (conservatorios y
academias de musica) y la EB, que fuera reglamentada a
través de una legislacion especifica (Portugal, 2002). En ella se
determina, basicamente, que el alumnado que ingresa en el
segundo ciclo de ensefianza general (quinto y sexto aflos de
escolarizacion) y que asisten a la vez a un conservatorio o una
academia de musica pueden disfrutar de las ventajas de un
programa articulado que incluye partes fundamentales del
curriculo general y del curriculo especifico de la musica en un
proceso que puede darse en una u otra institucion. A un nivel
meramente practico esto significa una gestion mas racional
del calendario escolar del nifio. A un nivel maés elevado, tiene
la capacidad de permitir la colaboracién institucional en
proyectos artisticos comunes. En realidad, y aunque todavia
sean muy pocos los estudios llevados a cabo en este campo,
parece que se dan colaboraciones de ese tipo en los pocos
casos en los que directores y profesores reconocen las ventajas
de una integracién con ambos sistemas educativos (Madeira,

2012).

La formacion del profesorado de

educacion musical

Después de la legislacién de 1983 y 1986, y como ya he
mencionado, las Escuelas Superiores de Educaciéon iniciaron
una oferta de formaciéon del profesorado de educacion
musical para la EB. Se inici6 un proceso irreversible por
primera vez en Portugal que se concretaba en una
graduacién tras cuatro afios cuyo curriculo correspondia a un
perfil de profesor de ensefianza general para el primer ciclo
de la EB y de profesor especializado en musica para el
segundo. Este hecho aport6 una renovacién significativa a
nivel de la musica para toda la ciudadania en el ambito de la
escuela publica. Aunque todavia no haya estudios
sistematicos sobre la relacién entre la ensefianza general de la
musica y la consiguiente frecuencia de la enseflanza
especializada, el hecho de que un namero tan elevado de
nifios y niflas acudan hoy en dia a los conservatorios y
academias de musica puede ser consecuencia de una
educacion musical de mayor calidad en la ensefianza general
(Fernandes, 2007).

Esta formacion del profesorado estuvo en vigor hasta la
llegada del plan Bolonia, cuyo marco legal (Portugal, 2006;
Portugal, 2007) supuso cambios importantes en lo que
respecta a la definiciéon de habilitacion profesional para la
docencia, obligando a que la misma sea conferida,
unicamente, a quien posea una licenciatura en ese campo
especifico seguida de un master especifico. En la Escuela
Superior de Educacién del Instituto Politécnico de Oporto,
por ejemplo, fueron creadas de este modo, entre otras, la
Licenciatura en Educaciéon Musical y el Master en
Ensefanza de la Educacién Musical.

En busca de una Educacion Musical
democratica. Los retos del plan Bolonia.

Me gustaria enfatizar especialmente el pluralismo y la
heterogeneidad, todo aquello a lo que hoy se llama

multiculturalidad. Y mi eleccién tiene como pretension
relacionar las artes con una comunidad siempre en accién,
una comunidad a la que un dia podremos llamar
democracia (Greene, 1995, p. 6).

Todo proceso de reestructuracion curricular que tenga
lugar en una institucién solo podra ser llevado a cabo en el
contexto de un debate mas amplio que tenga en cuenta la
experiencia acumulada de la implantacién de un curriculo
dado, conjugandolo con la definiciéon de los valores
educativos subyacentes a la reestructuracién ahora
pretendida. Asi, y siguiendo la perspectiva de Maxine
Greene, se hace necesario resistir cuando se lucha por la
construcciéon de una narrativa que examina y reexamina los
procesos humanos a proposito de cuestionamientos que, si
bien abordan la educacion, la educaciéon musical o cuestiones
de orden curricular, se hace como si estuviesen desligadas de
la vida, de la experiencia y de la lucha por la igualdad de
oportunidades y de la justicia en lo puablico. En la misma
linea de pensamiento, la redefiniciéon de lo que se entiende
por educacién musical en la ES en Europa tendria que darse
junto con el reconocimiento de que la educaciéon no puede
ser un acto neutral frente a los enormes desafios que hoy se
nos ponen y que determinan nuestro malestar ante contextos
de injusticia, desigualdad y violencia.

Consecuentemente, la busqueda de una educacion
musical democratica necesita de una reflexion plural para la
que todos somos indispensables. Me parece importante seguir
de cerca los desarrollos recientes en el sentido de establecer
una conexiéon entre la musica y los movimientos que abordan
los conflictos mundiales y luchan por la paz. Bergh y Sloboda
(2010) nos dan una excelente revision de la literatura en
cuanto a la utilizaciéon de la masica como agente de
transformacién y promocion de la paz en el ambito de varios
conflictos mundiales. También el legado de Dewey
(1916/2007) nos ayuda a comprender el sentido de una
«educaciéon [musical] democratica» al establecer la conexién
entre educacién, democracia y reforma social. En palabras
de Giroux (1989, p. 184), Dewey...

[...] nos recuerda que la educacién puede funcionar, bien

sea en el sentido de crear ciudadanos pasivos e incapaces

de correr riesgos, o bien en el sentido de generar una

ciudadania politicamente educada capaz de luchar por las

diferentes formas de una vida publica preocupada por la
justicia, la felicidad y la igualdad.

Estas

preocupaciones de Bowman (2007) cuando afirma la

ideas encuentran también eco en las
necesidad de situar las cuestiones de la justicia social dentro
de la musica vy, de este modo, dentro de la educacion musical:
La musica ya es siempre cultural y social (y también
politica, a mi entender). Asi, abordar —o no— problemas de
equidad y de justicia social no es la verdadera cuestion.
Las cuestiones reales son: a) cuales son los intereses a los
que estamos sirviendo cuando excluimos o ignoramos esos
problemas; b) qué tipo de musicas, valores, percepciones y
personas han sido excluidos mediante nuestras tacticas
territoriales (p.119).
Partiendo de estas premisas, jqué puede significar hoy en

dia una reconstruccién curricular de la educaciéon musical en
la ES, teniendo como teléon de fondo el plan Bolonia y sus
objetivos, seguidamente enunciados?
+ Construccion de un area competitiva en el EEES.
» Promocién de la movilidad y de la empleabilidad en el
EEES.
« Sistema similar de créditos (ECTS).
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« Tres ciclos de estudios.

« Un sistema similar de grados académicos.

« Movilidad de estudiantes y profesores.

« Cooperacién europea para la certificacién y garantia

de calidad.

o Promocién de una dimension europea curricular y de

nvestigacion.

La ley portuguesa que regul6 la implantacion del plan
Bolonia (Portugal, 2006) reconoce que la cuestién central es
un cambio de paradigma. Se trata de abandonar un modelo
pasivo de adquisicion del conocimiento con vistas a otro
basado en el desarrollo de competencias, bien sea de sentido
genérico —operacionales, interpersonales y sistémicas— o bien
asociadas al campo especifico de aprendizaje. Un aspecto
fundamental a tener en cuenta es el trabajo basado en
proyectos para la promocion progresiva de la autonomia del
estudiante.

La implantacion del plan Bolonia ha sido hecha en todo
el territorio europeo de manera muy desigual vy,
particularmente en Portugal, con enormes variaciones de una
instituciéon a otra. Las relaciones entre el Ministerio de
Educaciéon y las Universidades e Institutos Politécnicos
revelan una ausencia de liderazgo politico, lo que tiene como
consecuencia, a veces, una visiéon distorsionada y
esencialmente marcada por unas intencionalidades ocultas
(econémica y financiera). Asi, una buena parte de las
instituciones se ve impelida a dar prioridad a objetivos de
orden tactico en detrimento de los aspectos cientificos y
pedagdgicos. Este es el lado oscuro y mercantil del plan
Bolonia.

El deseado cambio de paradigma y la promocién de una
significativa revolucién pedagbdgica necesitan de una
evaluaciéon critica del siguiente conjunto de parametros,
deseables para una auténtica reconstruccion curricular:

o Flexibilidad curricular. Los estudiantes deberian tener

mas libertad para construir sus propios curriculos dentro
de un sistema modular que permitiera diferentes opciones
dependiendo de los intereses especificos o bien una
especializacion en el ambito del primer ciclo de estudios
(licenciatura) con vistas a un posible postgrado en un
segundo ciclo de estudios (master). Este es un aspecto que
ha tenido poca o ninguna concrecién, ya que la mayoria de
las instituciones sigue ofreciendo carreras sin espacio para
que los estudiantes ejerzan cualquier autonomia curricular.

« Otra organizacién del trabajo entre el profesor y el
estudiante. Tanto el profesorado como el alumnado
tendrian que adaptarse al nuevo paradigma. Esto significa
que el profesorado tendria que preparar mas material para
tener a disposicion de sus estudiantes y que estos habrian
de desarrollar un mayor sentido de la autonomia en su
trabajo, lejos del ambiente de la ensenanza y del
aprendizaje presencial. En términos de educacion musical,
este es el cambio mas significativo tanto en términos
filoséficos como practicos, ya que tienen en cuenta el ansia
de los estudiantes por explorar nuevos y desafiantes
mundos musicales (Jorgensen, 2003, 2008, 2011; Green,
2006).

« Trabajo tutorial. La tradicién del trabajo tutorial en la
ES no es una realidad en algunos paises europeos. Por
ejemplo, contrariamente al Reino Unido, Portugal tiene

una larga tradicion de clases magistrales presenciales en

detrimento del trabajo independiente de los estudiantes
con acompafiamiento tutorial. Cambiar este status quo
representa, en realidad, un gran desafio. Poner a los
estudiantes en el centro de la organizaciéon de su propio
aprendizaje es un cambio de paradigma que implica: 1)
una diferente propuesta curricular para la formacién del
profesorado; 2) una mayor flexibilidad de organizacién de
los horarios de los profesores y del curso académico; 3)
estructuras institucionales de apoyo que apoyen tanto a los
profesores como a los estudiantes en el desarrollo de estas
nuevas condiciones de trabajo.

« Menor ratio profesor-alumno. En las dltimas décadas,
las instituciones de ES han estado bajo permanente presion
para que se aumente el nimero de estudiantes por aula.
Igualmente sucede en las artes y en la musica, donde se
reconoce que el nimero de alumnos deberia ser menor,
pero la necesidad de reducir costos empieza a hacerse
sentir. La légica de Bolonia con su llamada a un nuevo
paradigma de enseflanza no es compatible con unos
propoésitos financieros. Sin embargo, e incluso en
momentos particularmente dificiles desde el punto de vista
econémico, es absolutamente necesario buscar soluciones
alternativas de acuerdo con la especificidad de cada
materia. La utilizacién de interacciones diversificadas y
creativas entre profesorado y alumnado puede incluir la
comunicacion via web o el uso de la tecnologia musical de
la que hay ejemplos interesantes en el Reino Unido, en la
Guildhall School of Music and Drama y en el Royal Northern
College of Music®, por ejemplo.

« Articulaciéon entre aprendizaje e investigaciéon. Uno de
los cambios mas significativos que deberian tener lugar en
las instituciones de ES seria la comprension de que el
proceso de aprendizaje tiene que estar profundamente
ligado a la investigacion. Este aspecto es particularmente
relevante en los programas de formaciéon del profesorado.
Si creemos que la investigacion es un instrumento poderoso
para comprender el mundo, generar nuevas ideas y
cambiar la vida, la ES tiene una mayor responsabilidad a la
hora de establecer la comunicacion entre el conocimiento y
la practica.

En definitiva, la necesidad anteriormente sugerida de
una revoluciéon pedagodgica puede ahora resumirse en la
reconstruccién de la educacion en tres niveles: cultural, ético-
politico y civico. A propoésito de esto, Novoa (2007) propone
temas obligatorios para una reflexiéon e intervenciéon en la
educacion: por un lado, la consideracion de la diversidad
como una forma de redefinicion de practicas de inclusién
social y de integracion —asumiendo la imposibilidad actual de
hablar de un Gnico modelo educativo— y, por otro lado, los
desafios que afrontamos hoy en dia frente a las llamadas
nuevas tecnologias y su inmensa importancia en la formaciéon
del profesorado.

En busca de un concepto de sostenibilidad
en la formacién del profesorado de

educacion musical

En este apartado voy a referirme a la construccién de un
concepto de sostenibilidad para la formacién del profesorado
de educacién musical en el contexto del EEES considerando
los tres principios reciprocos de la actividad educativa tal
como fueron elaborados por Abbs (2003).
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El primer principio —la educacion es existencial en su
naturaleza— apunta al hecho de que la educacién no puede
tener lugar sin la participacion activa de los estudiantes. Abbs
considera que existir es “hacernos wvisibles, declararnos,
confesarnos, ejercer nuestra libertad a la vez que ser agentes
de nuestras propias acciones y comprension” (ibid., p. 15).
Las consecuencias de este principio en los programas de
formaciéon del profesorado de educacién musical son el
reconocimiento de que la biografia musical de nuestros
estudiantes no puede excluirse de todos los momentos
musicales que tienen lugar en el espacio educativo. Esta idea
nos remite nuevamente a la contribucion de Greene (1995)
sobre el descubrimiento de una pedagogia que promueva la
posibilidad de dar a los jovenes el poder de abordar y
construir multiples realidades, comenzando por la capacidad
de enunciaciéon de sus propios mundos.

El segundo principio —la educacion es esencialmente una
actwidad colaborativa— sustenta la idea de que no existimos sin el
otro v, en consecuencia, de que el individuo que se encuentra
en un proceso educativo necesita estar integrado en una
comunidad. Abbs considera que el acto educativo no puede
tener lugar en ausencia de didlogo, sin explorar las
condiciones de los otros en el sentido de poder alcanzar una
comprensiéon comdn. La conclusién a la que se llega en
cuanto a este principio es que las actividades musicales tienen
que ser concebidas como momentos de colaboraciéon e
interpretacién a nivel de la apreciacion musical, de la
actuacion, de la improvisacion y de la composicion.

El tercer principio —la educacion es siempre una actwvidad
cultural que se debe expandir y en la que se debe profundizar
continuamente—, Abbs lo entiende como una ampliacién de los
principios existenciales y colaborativos anteriores vy, por eso,
propone una iniciaciéon progresiva de los estudiantes en la
cultura de una disciplina dada, en este caso la musica:

De acuerdo con este tercer principio, la educaciéon existe
para poner en marcha una conversacién entre varias
generaciones y a través de las diferentes culturas, de los
tiempos y de los espacios a fin de que los estudiantes se
vean desafiados por otras formas de comprension vy, al
mismo tiempo, tengan acceso a todo tipo de materiales
-metaforas, modelos, ideas, imagenes, narrativas, actos—.
De este modo tendran la posibilidad de configurar,
reconfigurar y volver a probar ese proceso interminable
que son sus propias vidas intelectuales y espirituales (ibid.,

p-17).

Para un programa de educacién musical, este ultimo
principio evoca la necesidad de sobrepasar barreras, de
moverse a través de diferentes épocas, estilos y géneros
musicales en un proceso en el que el profesor tendra que
ayudar a sus estudiantes a establecer las conexiones
necesarias en el sentido de construir un tejido cultural. Junto
con los otros dos principios, y desde mi punto de vista, hay
que crear un marco referencial en el que la sostenibilidad sea
construida y reconstruida en un proceso de apropiacion por
parte del alumnado y del profesorado, garantizando asi la
posibilidad de un desarrollo de aprendizaje auténomo vy
continuado a lo largo de la vida.

Una propuesta curricular

En el ambito de la reestructuracién curricular que tuvo
lugar en las instituciones portuguesas de ES como
consecuencia de la reglamentaciéon del plan Bolonia, mi
institucion, la Escuela Superior de Educacién del Instituto
Politécnico de Oporto inici6é un proceso de revision curricular

que, tal y como ya he referido, dio lugar a la creaciéon de la
Licenciatura en Educacion Musical y del Master en
Ensenanza de la Educacién Musical.

Las discusiones previas a este trabajo buscaron
capitalizar nuestras experiencias tanto positivas como
negativas de los 20 anos de experiencia de la licenciatura
anterior teniendo en cuenta un conjunto de parametros que
seguidamente se sintetizan en tres puntos:

1. Un curriculo centrado en la actividad musical. En

esta idea subyace una comprension de la organizacion de
toda la formacion inicial del educador musical en torno
al acto de hacer musica en sus multiples aspectos, ya sea
orientado a la practica musical individual o colectiva, o
como una forma de enmarcar las actividades musicales a
desarrollar con nifios. Esta comprension incluyé un
entendimiento ampliado de las cuestiones clave que se
tratan hoy en dia en las ciencias de la educacion sobre su
aplicacion concreta al acto de ensenar y aprender. Dicha
comprensiéon solo podra promoverse en el contexto de
actividades de iniciaciéon a la practica pedagdgica en
ambientes formales, informales y no formales. Por otro
lado, el desarrollo de competencias musicales deberia
estar estructurado en el sentido de que es una actividad
musical de multiples facetas y multiples objetivos
—actuacién, Improvisacién, composicion y arreglo y
produccion—. Estas facetas y objetivos deberian seguir
formando parte de las cuestiones esenciales de las
ciencias musicales tales como la historia de la musica, el
analisis cultural, la sicologia de la musica, la estética
musical y la tecnologia musical. Finalmente, nos parece
indispensable que los futuros educadores musicales
desarrollen las competencias necesarias para una
enseflanza reflexiva a través de una introduccién a la
practica informada por la investigacion.
2. La integraciéon de la acciébn y su significado.
Basandonos en el punto | intentamos estructurar el
curriculo en una unién sistematica entre teoria y
practica, tanto en espacios de aprendizaje musical
tedrico y practico como en proyectos en los que el
conocimiento pueda ser experimentado, interpretado y
contextualizado. Tal y como dice Dewey (1934), la obra
musical, en tanto que obra de arte, adquiere aqui otra
dimensién como experiencia vivida transformada por los
sujetos que la produjeron. Esta idea fue decisiva en
nuestro plan de estudios para la propuesta de creacién de
un espacio de artes integradas, un laboratorio de
experimentaciéon de educacién artistica a través de la
exploracion de diferentes medios desde una perspectiva
educativa en tanto que “proceso para capacitar a las
personas para la diferencia y para que se introduzcan en
las multiples regiones de significado que crean
perspectivas en las obras de arte” (Greene, 2001, p. 5).
3. La autonomia. El nuevo curriculo, basandose en las
propuestas de Bolonia para la movilidad estudiantil y en
colaboracién interinstitucional, tendria que permitir que
cada estudiante, futuro educador musical, encontrase su
personalidad musical y desarrollase su imaginacién con
el fin de saber ver y comprender nuevas situaciones y ser
capaz de proponer alternativas.
Considerando estos tres ejes curriculares, nuestros grados
y postgrados tienen como objetivo la educacion de
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profesionales de la musica con las siguientes competencias
que los deben capacitar para:

« Integrar contextos educativos informales, no formales
y formales apoyando sus intervenciones en las teorias y
practicas en educacién musical actuales.

o Construir proyectos artisticos que, estando
fuertemente anclados en la musica, puedan y deban
integrar manifestaciones de otras artes.

« Contextualizar su intervenciéon dentro de una
perspectiva de trabajo colaborativo entre todos los
elementos implicados en el ambiente educativo y en el
respeto por la diversidad cultural y personal.

« Tener en cuenta las practicas socioculturales y
artisticas de una comunidad concienciada, reconociendo su
relevancia formativa y educativa.

Estos cambios deseables en el desarrollo curricular para
los grados y los posgrados apuntan claramente a un nuevo
paradigma que estd siendo evaluado regularmente por parte
de entidades internas y externas. Reconocemos, sin embargo,
que esto deberd ir a la par con una nueva forma de mirar al
profesorado y su papel en la sociedad.

Resituar el papel del profesorado

La importancia de una politica dirigida al profesorado
esta bien patente en el informe de la OCDE, Teachers Matter,
publicado en 2005:

Los profesores son importantes por el impacto que tienen
en el aprendizaje de sus alumnos. Las investigaciones
indican que aumentar la calidad de los profesores es tal vez
la directiva politica mas capaz de llevar una mejora
sustancial en las practicas escolares. Por eso hay aspectos
de la calidad de un profesor muy importantes que no se
traducen en indicadores —tales como sus cualificaciones, su
experiencia y examenes de capacitacion académica—. Las
caracteristicas del profesorado que son mas dificiles de
medir y que, sin embargo, son vitales para el aprendizaje
de los alumnos, necesitan ocupar mas espacio en la
formacion y empleo de los docentes (OECD, 2003, p. 23).

Para hacer frente a los desafios de una educacién musical
tal como viene siendo defendida en las anteriores secciones
de este articulo, los profesores y profesoras son absolutamente
insustitutbles no solo para promover un ambiente de
aprendizaje significativo, sino también para desarrollar
procesos de integracion en una sociedad cada vez mas
diversificada culturalmente. Claro que, como reconoce
Novoa (2007), al tiempo que Europa precisa cuidar del
desarrollo profesional de los docentes, esta profundamente
preocupada con el hecho de una produccién excesiva de
discursos sin que estos tengan una traduccion en la practica:
“tenemos un discurso coherente —en muchos aspectos
consensuado—, estamos de acuerdo en cuanto a lo que hay
que hacer pero escasamente hemos conseguido hacer aquello
que decimos que es preciso hacer” (p. 4).

Este autor (ibid.) propone un programa de accién que
incluye tres ideas: 1) aproximar y vincular a la «comunidad
de formadores de profesores» y a la «comunidad de
profesores»; 2) promover nuevas formas de organizacién
dentro de la profesién; 3) reforzar la presencia personal y
publica del profesorado en la sociedad. Voy a abordar
brevemente estas tres orientaciones en relacion con la
comunidad de profesores y profesoras de educacién musical y
en una deseada relacion con las ideas que han ido
desarrollandose en las anteriores secciones.

En relacion con la primera idea, Névoa refiere el largo
divorcio entre las universidades —y el mundo académico en
general— y la comunidad de docentes que trabajan en sus
escuelas. Mientras la producciéon tedrica sobre la formacion
del profesorado es amplia y significativa, poco se sabe sobre
los problemas y dificultades a los que los profesores tienen
que hacer frente en su dia a dia escolar (OECD, 2005). Si
verdaderamente queremos encarar los desafios —tal como
hemos presentado en este articulo— y las ideas de académicos
como Maxine Greene, Wayne Bowman y Peter Abbs, se hace
urgente contribuir a una mayor intersecciéon entre las dos
comunidades. Y no hay que hacerlo de forma meramente
tedrica, sino creando oportunidades tanto en la formaciéon
inicial como en la continua de los docentes. Tal como sugiere
Noévoa (2007, p. 7):

[Estas propuestas] solo tienen sentido si han sido
construidas dentro de la profesion, si han sido apropiadas a
partir de una reflexion de los profesores sobre su propio
trabajo. Mientras solo sean imposiciones desde el exterior,

los cambios que tengan lugar en el interior del campo
profesional docente seran bien pobres.

La segunda idea —la promocién de nuevas formas de
organizaciéon dentro de la profesion— esta desarrollada en
torno a la imposibilidad de reforzar la profesion si no existen
fuertes comunidades de practica en las que el profesorado
pueda interactuar y compartir ideas. Noévoa expone la
fragilidad actual de los movimientos pedagogicos que
tuvieron durante décadas un papel central en la innovacién
de la educacién y cita a Hutchings y Huber (2005) a este
respecto. En realidad, estos autores defienden la necesidad de
compartir el trabajo académico en el campo de la enseflanza
y del aprendizaje diciendo en «comunidades de ensefianza»:

Un espacio conceptual en el que las comunidades de
educadores dedicados a la investigaciéon e innovacién se
juntan para intercambiar ideas sobre la enseflanza y el
aprendizaje, utilizdndolas para ir al encuentro del reto de
educar a los estudiantes para la vida personal, profesional
y ciudadana (p. 1).

En Portugal, este tipo de comunidades de practica
comienza a emerger sobre todo entre jévenes educadores
musicales y en su mayor parte relacionadas con practicas de
tecnologia musical en la clase de educaciéon musical. Pienso
que es muy importante que la ES se mantenga en contacto
con esta y otras practicas semejantes, promoviendo la
discusion sobre metodologias y métodos que puedan mejorar
e informar el acto de hacer musica en el ambito de la
Educacion Musical en la EB.

Finalmente, considerando la tercera idea de Noévoa
-reforzar la presencia personal y publica de los profesores en
la sociedad—, me gustaria regresar al informe de la OCDE
previamente mencionado, referente a la seccién sobre
Desarrollo e Implantacién de una Politica para el
Profesorado:

Las cuestiones puestas de manifiesto en este informe van al
fondo del trabajo del profesorado y de sus carreras
profesionales. Para que cualquier reforma tenga éxito, es
indispensable que los profesores sean ellos mismos
protagonistas activos del desarrollo e implementaciéon de
las politicas educativas. Si los profesores no participan
activamente en la formulacién de esas politicas y no se
apropian de ellas, es poco probable que se produzcan
cambios sustanciales (OECD, 2005, p. 15).
Considerando los aspectos enunciados, tal vez haya
llegado el momento de que las instituciones dedicadas a la

formacién del profesorado comprendan que a los docentes se



z

REVISTA INTERNACIONAL DE EDUCACION MUSICAL.

les tiene que dar el poder para que puedan pasar a ser los
principales autores de los discursos que son vitales en su
profesion.

Fabricating Europa

Ya he tenido ocasion anteriormente de utilizar esta
nocién de fabricar Europa con el sentido atribuido por
Novoa y Lawson (Mota, 2012). En el momento actual que se
vive en este continente en el que todo parece estar en riesgo y
en el que la educacién artistica es, sin duda, uno de los
primeros campos en sufrir el ataque de los actuales gobiernos
europeos, me parece todavia mas importante evocar la
nociéon de fabricating Europa (N6voa y Lawn, 2002) como un
espacio educativo que puede incorporar de una nueva
manera diferentes narrativas culturales, artefactos y simbolos
nacionales. Si, por un lado, la cultura parece ser un concepto
clave, los autores llaman nuestra atencion sobre el peligro que
existe de ademas incluir la negligencia, los silencios y las mas
variadas formas de exclusion.

El area de la «educacion» puede ser encarada como un
espacio para la construcciéon de nuevas identidades europeas,
de organizaciones significativas transnacionales, de nuevas
afinidades profesionales y de canales compartidos. Puede
darnos la oportunidad para la legitimaciéon de la desigualdad,
de las soluciones neoliberales, también para oposiciones
nacionalistas o basadas en el racismo que pretendan
fortalecer las culturas nacionalistas. Europa puede ser un
espacio de oposicion a la globalizacion asi como el hogar
para los nuevos espacios civicos. Pero también puede no serlo.
(No6voa y Lawn, 2002).

La Educacion Musical en la ES tiene algo que decir con
respecto a la busqueda de una cultura educativa europea que
tenga en mente los peligros mencionados. En el contexto de
la actual diversidad cultural en Europa, con una inmensa
panoplia de existencias individuales desde el punto de vista
cultural, social y econémico, los programas de formaciéon del
profesorado de educacién musical tienen que tener en su
esencia el desarrollo de una sensibilidad intercultural,
acompanada de la promocion de las competencias necesarias.

Si queremos contribuir al surgimiento y la construccion
(fabrication) de Europa como un espacio en el que el didlogo
intercultural vaya de la mano de politicas de inclusion social y
cultural, podemos comenzar ya a dialogar sobre lo que eso
significa para nuestra profesion en tanto que educadores
musicales y para la educacién musical propiamente dicha.

Breve conclusion

En este capitulo hemos intentado desarrollar algunos
aspectos relacionados con la formaciéon del profesorado de
educaciéon musical, contextualizados en la actual coyuntura
europea y bajo una perspectiva critica e informada por varios
autores que se van asomando sistematicamente a estas
tematicas. He presentado también lo que considero el nicleo
de una formacién docente basada en principios democraticos
y vinculada a una propuesta curricular que estaria
permanentemente atenta al mundo de los nifios y los jovenes
y a su natural pasién por la musica.

No obstante, estamos ante un negro panorama en lo que
respecta al sistema educativo, tanto en el nivel obligatorio de
ensefianzas como en el superior. Los ultimos datos
presentados en Portugal sobre comunicacién social,
provenientes del Ministerio de Educacién, divulgan datos
terrorificos respecto al descenso de niimero de alumnos de

EB y ES: 13.000 alumnos menos en apenas un afio en la EB?
y pérdida de casi 5.000 candidatos a la ES*. Por otro lado, el
Ministerio llevd a cabo durante este ano una reducciéon
drastica del nimero de docentes en las escuelas propiciando
el aumento del nimero de estudiantes por aula. Las
consecuencias de estas politicas apuntan hacia lo que viene
siendo una «educacién de bajo coste» que determina una
degradacion del papel de la escuela publica y una
preocupacion por prestar inicamente un servicio mas barato.

La ES esta, de este modo, severamente amenazada y lo
que podriamos considerar como una aproximacion positiva
de la renovacién curricular en el contexto de Bolonia —y
particularmente de la formacién de profesores de Educacion
Musical—, puede estar corriendo el riesgo de no tener ningin
significado.

Es en momentos como este en los que la resistencia es
mas necesaria y en los que la solidaridad entre las
instituciones nacionales e internacionales asume una mayor
relevancia. Por eso me gustaria terminar con una nota
positiva que nos remite a la accion. Para ello me sirvo de una
frase del musico de jazz y compositor Antoénio Pinho Vargas:

El momento del sufrimiento debe dar paso al momento de
la rebelién y al de la solidaridad activa. Es necesario actuar
ahora®.

Notas

! Para mas informacion sobre este tema consultar http://
www.meloteca.com/ escolas-profissionais-de-musica.htm.

2 Para mas informacion, véase https://
estsass.wordpress.com/2011/04/20/moodlemoot-two-cases-
studies-of-using-moodle-for-music-education/.

3 http:/ /www.publico.pt/sociedade/noticia/ primeiro-ciclo-
perde-40-mil-estudantes-em-sete-anos-1629260.

* http://expresso.sapo.pt/sociedade/numero-de-alunos-no-
ensino-superior-nao-aumenta=f893037.

5 http:/ /www.publico.pt/portugal /noticia/ o-sofrimento-
deve-dar-lugar-a-rebeliao-e-a-solidariedade-1579613.
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