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INTRODUCCION

En este trabajo nos proponemos e estudio de la relacion entre la percepcion auditiva de
los componentes métricos y los procesos mentales del oyente cuando confronta la
audicién de una obra con lalecturade la partitura.

Se intenta identificar los componentes que resultan de mayor dificultad en la conjuncién
bidimensional auditivo-visual que implicalatraduccion y decodificacion notacional.

El recorrido de la autora en torno al tema se vincula con la practica docente en la
formacion de nifios, especificamente en tareas relacionadas con la lecto-escritura
musical; dichas practicas mostraron que son frecuentes las omisiones o errores en la
asignacion de datos métricos en alumnos gque han completado su formacion en la
gramatica musical. Los registros anecdéticos de las clases en las que se confrontaba la
audicion y la lectura de la partitura, mostraron que los elementos de la notacion escrita
de la cifra de compas quedaban relegados ante la urgencia o €l interés por los elementos
ritmicos 0 melddicos, tanto en tareas que requerian transcribir, completar, leer o corregir.

Alumnos que han completado los estudios de gramatica y sintaxis musical,
presentaban dificultades a la hora de confrontar la audicion de un fragmento musical
con la escritura en la que deliberadamente se habian omitido datos, o incluido errores
métricos. Esta situacion resulta llamativa dado que la lectura musical es una de las
practicas mas frecuentes de la formacién en lenguaje musical en los conservatorios e

instituciones especializadas.

Los indicadores gréficos son considerados factores intervinientes en el proceso de
construcciéon de representaciones mentales en cuanto claves de identificacion de la
audicion, especificamente en este caso, |os referidos a la estructura métrica; por 1o cual,
se busca indagar la entidad de dichos indicadores en las representaciones mentales

sonoras y gréficas.

Algunos interrogantes alos que intentamos dar respuesta son:



e (Cudles elementos del cddigo resultan de dificil configuracion a momento de
relacionar la audicion con lalectura?

e ¢Lasdiscrepancias entre notacion-audicion varian segun la jerarquia métrica de
los valores?

e ¢Enqguémedida lacifrade compéasesun constructo delimitado claramente para
su eleccion certera?

e ¢lLasdificultades son de naturaleza perceptiva, de delimitacion conceptual, o de

notacion?

En e presente trabgjo los ges de reflexion han sido: las representaciones mentales,
sonoras, graficas; la congruencia entre estimulo sonoro y partitura; las estrategias
lectoras del codigo y lasignificacion e incidencia de los componentes contextual es.
Serén objeto de andlisis conceptos tales como representacion, audicion, notacion,
lectura, escritura, procesos mentales, esquemas, prototipos, conocimiento y conceptos.
Buscamos desarrollar estos conceptos entre si, exponiendo la tensiéon entre notacion y
percepciéon, metro y ritmo, desarrollo cognitivo y aprendizaje, dominio genera vy
especializado, conceptos y rasgos, entre otros.

Los marcos referenciales de consulta se vinculan con la formacion de conceptos
musicales, la construccion de representaciones mentales, las asociaciones auditivo-
visuales y la lecto- escritura musical. Las fuentes de informacion fueron principa mente

empiricas.

El estudio se desarroll6 en e contexto del ciclo inicia de la formacion musical
basica de un Conservatorio del interior de la Provincia de Buenos Aires. La prueba se
disefid con gemplos musicales para € reconocimiento auditivo y partituras para la

lectura, lo que facilito |a recoleccion de datos de una muestra diversificada.

Sinopsisdelatesis

El tema se desarroll6 en cinco capitul os.

El primero, ESTRUCTURA METRICA Y PROCESOS COGNITIVOS, andiza
los componentes métricos desde la perspectiva del desarrollo de su representacion
mental. A tal fin, se divide en cuatro secciones.



La primera seccion dude a estado del arte, en base a trabgjos e interrogantes
planteados por investigadores de diferentes tradiciones académicas en referencia a
tema, @ andlisis y la vigencia de preconceptos, las producciones notacionales, la
influenciade laedad y € rol del aprendizaje.

La segunda seccion, analiza los procesos perceptivos vinculados a la estructura
métrica. la audicién, la abstraccion de regularidades y su monitoreo, la atencién
focalizada de rasgos salientes, la jerarquizacion de eventos para la formacion de
estructuras métricas.

La tercera seccidn, remite a las formas de representacion mental de la estructura
musical (imagenes, esquemas, producciones, conceptos, entre otros) y ala constitucion
de esgquemas y categorias en e aprendizaje métrico. Se analizan los atributos,
componentes y relaciones de la estructura métrica y los niveles de representacion
posibles, por Ultimo se analizalaimportancia de la accién conjunta de las memorias.

La cuarta seccion alude ala adquisicién y desarrollo de competencias métricas, su
relacion con e aprendizaje, el pensamiento especializado y la comprension. Se analiza
larelacion entre laedad y las habilidades musicales.

El segundo capitulo, NOTACION Y APRENDIZAJE MUSICAL, aborda las
caracteristicas y posibilidades de representaciéon notacional (en tanto convencién) de
recursos graficos que remiten a eventos sonoros 'y al alfabeto musical: en particular, los
mecani smos invol ucrados en las habilidades de lectura 'y escrituramusical.

En la primera seccidn se estudia la notacion métrica, la vigencia de sus signos y la
relacion con la percepcion. Asi también se aude a la historia de transformaciones de la
notacion meétrica, en sus usos y relativas funcionalidades: la notacion musical es
analizada en cuanto a los niveles de especificidad, inmediatez y funcionalidad para el
oyente.

La segunda seccién se dedica a las competencias comprometidas en la escritura y
lectura de la notacion musical, €l pensamiento reflexivo basado en la percepciéon de
eventos sonoros y la conceptualizacion.

La tercera seccion indaga acerca de la adquisicion de las habilidades musicales de
decodificacion y la importancia de la experiencia y de los conocimientos previos en la
imaginacion sonora.

La cuarta seccion ahonda en la representacion simbolica convencional y 1os niveles

de adquisicion de la notaciOn métrica.



La quinta seccion se refiere ala conciencia y reflexion sobre la produccion escrita 'y
alos mecanismos metacognitivos que hacen posible larevisiéon y correccion.

La sextay Ultima seccidn tiene en cuenta las diferentes concepciones metodol 6gicas
para la ensefianza y aprendizaje de la notacion métrica, considerando las vinculaciones
entre edad, adquisicién de habilidades, representaciones diferenciadas y adaptaciones
cognitivas.

En el capitulo |11, METODOLOGIA, se presentala experiencia realizada en el
ambito del nivel inicial delaformacion musical institucional.

La primera seccion detallalalogica de lainvestigacion: lahipotesis, las
caracteristicas de lamuestra, constituida por cuatro grupos (dos experimentales y dos de
control) y las caracteristicas etarias de | os sujetos divididos en tres franjas.

Las variables consideradas fueron lavariable A, conformada por un test de respuesta
suministradarelativaala asignacion de grillamétrica. El criterio de puntuacion
diferencid las respuestas en acertadas, con error parcial o con error total u omision. La
variable B relativa ala escrituradel codigo, contiene tres sub-variables. construccion de
cifrado, distribucion de barras y la congruencia entre ambas.

La segunda seccién, dedicada al desarrollo experimental, detala el disefio dela
prueba y sus versiones, |os materiales sonoros, graficos y musicales, € registro de datos,
el criterio de puntuacion de las respuestas y herramientas /estrategias utilizadas en los
encuentros del periodo de tratamiento.

En latercera seccion se presenta €l andlisis de la muestra.
El capitulo 1V, RESULTADOS, compara los datos, analizando |as respuestas en
CiNCO Secciones.

La primera seccion, se dedica alos resultados de los grupos control y experimental
para cada variable y sub-variable.

La segunda seccién, analiza los resultados por edades en cada variable, en los
gruposy en ladivision en franjas etarias.

Latercera seccion analizalos resultados relativos al metro.

La cuarta seccion se dedica alos resultados por tipo de respuesta.

Finalmente, la quinta seccion aborda los resultados en |as seis versiones en que se
presento la prueba.

El capitulo V, CONCLUSIONES, interpretalos resultados en términos de

competencias involucradas y disefio experimental.



En la primera seccion, se dedica a competencias auditivas y notacionales, sus
requerimientos y los resultados de |as tareas.

La segunda seccion esta dedicada a las competencias | ecto-escritoras puestas en
juego en cadavariable.

Latercera seccion aborda las competencias cognitivas alaluz de los resultados por
franjas etarias.

La cuarta seccion, analiza los resultados vinculados al contenido del disefio
experimental, en cuanto al metro de los gercicios.

Laquinta seccion, se refiere alas caracteristicas de los estimulos musicales de la
prueba.

La sexta seccion aborda el periodo de tratamiento.

Laséptimay ultima seccion contiene la discusion y |os aportes potenciales del
trabajo.

Los Anexos incluyen el cuestionario, las planillas del test, los ggemplos musicales, las
grillas métricas, las incidencias del tratamiento y las respuestas obtenidas. Asimismo se

incluye un Apéndice con graficos correspondientes al Capitulo 1V.



CAPITULO|

ESTRUCTURA METRICA Y PROCESOS COGNITIVOS

El pensamiento musical es unared de comprension, un
entramado de entendimiento relaciona que pone en juego
y coordina las habilidades necesarias para unatarea, en
funcién de aquello que, en principio, se sabe de dlla.
(Davidson y Scripp, 1992)

|.1. ESTADODEL ARTE

L os registros anecdoticos de las tareas aulicas en relacion con las dificultades del codigo
de escritura convencional, sugieren bucear en probleméticas de la lecto-escritura a fin
de obtener una mayor eficacia en las estrategias de enseflanza- aprendizaje para
desarrollar competencias eficientes comprometidas en la notacion métrica, bago la
suposicion de que omisiones frecuentes en la transcripcion pueden atribuirse a la no
aplicacion de heuristicos apropiados. Sin embargo en e entorno institucional, estos
contenidos y practicas, se consideran ensefiados y aprendidos.

En tal sentido, Pozo Municio (1996:267) considera que “cuanto mas profunda
o significativamente se procesa y aprende un material, més duraderos y generalizables
son sus resultados’. Esto sugeriria ciertos interrogantes acerca de la significacion y
procesamiento de la informacion notaciona brindada en los marcos formaes de
aprendizaje, dado el no sostenimiento en e tiempo del comportamiento de los
estudiantes y la aparente ausencia de generalizacion en la aplicacion de procedimientos
apropiados, observados en tareas de produccion aulica.
Ante esta problematica es posible trazar algunas lineas de trabajo rel acionadas con:

1) la notacion como aprendizaje,

i) los preconceptos iniciales del dumno y su rol en la adquisicién conceptua y



iii) las peculiaridades del transito de la percepcion auditiva a la produccion
gréfica

El uso de la notacién musical convencional es un aprendizaje que se produce
generalmente en e marco institucional como cognicién situada, compartida entre pares
y mediada por €l docente bgjo laforma de «adquisicion heuristica» (Davidson y Scripp,
1992). Como todo aprendizaje, la lectura y escritura musicales requieren de
procedimientos y estrategias para establecer redes de vinculacion con la experiencia
previa, la decodificacion de simbolos y la reconstruccion sonora a partir de datos
faltantes u omitidos.

La notacion musical convencional no forma parte del escenario cotidiano a
diferencia de las letras y los nUmeros, aunque seria un error pensar que el estudiante
carece de intuiciones relacionadas con la signografia musical. Siu Lan Tan (2002)
estudio los preconceptos y sugiere que, mas ala del grado de correccién, algunos
indicadores muestran un cierto arraigo y una légica potencia en un nivel de
representacion iconico. La relacion entre significado, simbolo a ensefiar y sistema
notacional implica una construccién de naturaleza no intuitiva.

Estudios previos de Tan (2002), permiten sefialar algunas cuestiones notacionales
intuitivas de los sujetos no-lectores:

» Una “ nota” es una negra con plica ascendente: cualquier otra cosa es una variacion
(en términos de desviacion de dicho estéandar).
» Lo que aparece sobre un pentagrama que tiene punto o circulo o hueco representa un
sonido/nota.
» Mas tinta, mayor tamafio y mas rasgos indican “ mas de algo” (lleva a suponer una
jerarquiade notas y silencios).
* Las notas unidas por una barra representan un solo sonido.
* El espacio entre notasindica cuanto tiempo hay entre ellas.
* S en la musica aparece algo permanente siempre en e mismo lugar, es probable que
no sea importante.

Esta dltima suposicion observada por Tan, es la de mayor interés en este
trabgo: para los sujetos del estudio, los signos colocados a principio de la partitura
tales como cifrados de compas, clave y armaduras de clave, no resultan portadores de

informacion interesante y los consideran  “puramente decorativos’ u “ornamentales”.



Tan (2002) propone que la comprension y consideracion de conocimiento previos y
supuestos de este tipo, ayudarian a docente a entender errores frecuentes que cometen
los dlumnos en lafaseinicial de formacion musical. Al respecto se pregunta:

¢Cuales elementos de la notacion musical son intuitivos paralos estudiantes iniciales?
¢Cudles rasgos tienen particular dificultad paraellosy por qué?

Es supuesto del presente trabajo que la préactica de la lectura y escritura de la
notacion convencional comprometen cambios conceptuales vinculados con la
importancia de los simbolos y sus relaciones mutuas 1o que implica un transito del
conocimiento intuitivo a conocimiento formal.

Bamberger (1988), a partir del estudio de las notaciones gréficas esponténeas en grupos
de diferentes edades, se pregunta:

¢En qué punto las modificaciones en las notaciones son atribuibles alaedad o a
un desarrollo cognitivo general? ¢Cudles son las modificaciones adjudicables a
aprendizgje? ¢En qué medida la diferencia entre representacion figurativa y métrica
puede ser considerada una diferencia eventualmente ligada a diversas tendencias del
desarrollo cognitivo?

En tal sentido la autora propone una conjuncion de dos tipos complementarios de
notacion:

e ¢ tipo figural producido por los nifios méas pequefios, gue se centra en aspectos
de superficie (ritmos, contornos), como manifestacion de su «conocimiento-en-
accion» y

e ¢ tipo métrico-formal, producido por quienes tienen formacion musical, al que
considera un factor esencial parala comprension musical.

En sus estudios ha comprobado que aproximadamente a los doce afios, las grafias de
los nifios incluyen una clase, es decir, que sus e ementos son eventos singulares que
pueden no ser contiguos pero que pertenecen a patrones de duracién proporcionales.
Los estudiantes que acceden a este nivel de notacion son capaces de comparar los
eventos entre si aungue pertenezcan afiguras diferentes. Asi también, en algunos casos,
se observa un nivel més ato de elaboracion y a que solo se llega con alguna formacion
musical.

Seguin la autora, las diferentes formas de notacién muestran aquello de lo que los
nifios son capaces, |0 que escuchan y los criterios que usan para extraer unidades de

tiempo subyacentes. La denominacion que utiliza para referir a paso de una forma a



otra es “transaccion figurativo-formal”. Asimismo explicita que las diferencias entre
notaciones, evidencian la centracion perceptiva en determinados aspectos de lamusicay
el desarrollo de una capacidad de exteriorizacion simbdlica, que se pone de manifiesto

en larelacion entre las unidades de percepcion y las unidades de descripcion utilizadas.

|.2. PROCESOS PERCEPTIVOS Y MUSICA

La audicion consiste en una entrada de informacion acustica vinculada a los datos
aportados por la fuente de sonido y otra auditiva propiamente dicha que va més ala de
los datos del sonido y construye sentido. El trayecto de la audicion a la cognicion se
produce en dos sentidos: bottom-up o la informacion tal como se presenta a los sentidos,
procediendo de los datos a la estructura y top-down, de la estructura a los datos, en que
los estimulos se configuran en términos de categorias cognitivas. En esta interaccion
virtual con la musica, la construccion de una representacion mental impone una
mediacion cognitiva (Reybrouck, 2005). Segin McAdams y Bigand, (1994) los
elementos sonoros son datos que conforman una red de relaciones estructurales de
natural eza jerérguica que culminacon € tratamiento simbdlico de dichainformacion.

La trascripcion eficaz implica pasar de las representaciones mentales a una
representacion grafica bidireccional de altura-duracion pero que en su tramo fina
necesita un retorno a cotgjo de la relacion entre notacion y realidad sonora (Fernandez
Calvo, 2007). Este recorrido gue € sujeto realiza de la percepcion auditiva del estimulo
a la produccion de la notacién convencional y viceversa, pone en juego procesos
cognitivos que le permiten comprender y representar la estructura métrica como tal:
jerarquica, periodica, recursiva, multiplo-integra y triarquica  “Procesos de
categorizacion, apropiacion de prototipos, almacenamiento - retencion de informacion
tempora y mapeo de rasgos distintivos son todos mecanismos de la vida mental que
interesan a psicologos y musicos, ala hora de analizar |os mecanismos intervinientes en
la percepcion y produccion musical” (Malbran, 2001:16). Otros factores de incidencia
son el conocimiento previo, la exposicion a estimulo y los aprendizajes formales, entre
otros.

Por |a frecuentacion con la musica de organizacion métrica € oyente posee una

predisposicion que le permite dirigir su atencién a un conjunto de periodicidades



temporales. Segun diversos trabgjos previos, la abstraccion de taes elementos
involucra una conducta experta depende del estado atencional (London, 2006).

La teoria de la atencion dindmica de Jones® describe la atencién focal como
capacidad del oyente para monitorear una secuencia de eventos apoyandose en las
regularidades de un “periodo de referencia’ seleccionado espontaneamente. De este
modo la recuperacién de la informacion se logra por una interaccion entre los
componentes del estimulo (principamente los acentuales) y la situacion atenciona del
oyente en ese momento, en los que & comportamiento se basa en sus experiencias y
conoci mientos previos.

Diferentes investigadores acuerdan en que la muasica que se organiza
meétricamente, proporciona a oyente una sensacion de estabilidad ya que la cadena de
pulsos forma parte de la percepcion musical en la que € metro surge como una
abstraccion emergente de las propiedades del estimulo (London, 2004; Thaut, 2005;
Temperley, 2001; Cooper y Meyer, 1960; Clarke, 1987). En ta sentido los acentos
meétricos son rasgos o particul aridades salientes propias de un contexto métrico.

Para Deliége (2001a) todo rasgo musical saliente es un potencia indicio que por
repeticion adquiere tal estatus, dado que un indice ademés de llamar la atencion como
elemento invariable, soportay conllevalas invariancias del discurso. Seguin la autora es
asi como tal dato se constituye en un punto de referencia.

Hay acuerdo general en que la percepcion auditiva de un indice nos conduce
hacia construcciones cognitivas de ato nivel como la esquematizacion, la
categorizacion, la conceptualizacion y la comprensiéon, todas ellas competencias
cognitivas que pueden ocurrir tanto durante la audicion en tiempo real como cuando se
recurre al almacenamiento en la memoria. Tales mecanismos de la vida mental ofrecen
la ventaja de reducir considerablemente el esfuerzo cognitivo necesario para mangjar la
informacion entrante.

Los acentos, como parte de lainformacion de la musica pulsada, son fendmenos
de interés perceptivo por varios motivos: delimitan agrupamientos, incluyen eventos
cercanos dentro de una unidad métrica, articulan la estructura en diferentes niveles,
determinan ordenamientos jerarquicos e implican procesos de diferenciacion e
identificacion en cambios en uno o mas pardmetros (Berry, 1987).

! Citado por Drake y Baruch, (1995).
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La periodicidad es otra caracteristica de las unidades métricas vinculada con €l
agrupamiento de eventos en sucesivas secuencias de igual extensién temporal y espacial
y que contienen subunidades con similitud en la estructura interna (Thaut, 2005). Segin
Longhet-Higgins y Lee (1982), para determinar la percepcion de un agrupamiento
métrico, es importante la repeticion, aunque afirma que “no esta claro en qué modo
afecta nuestros juicios acercade lamétrica’.

En sintesis, los mecanismos que intervienen en e proceso de agrupamiento/
segmentacion (Deutsch, 1999) se sustentan en la percepcion de similitudes y diferencias
de propiedades y relaciones, ya sea que se desenvuelvan a un nivel loca o entre
estructuras adyacentes (Deliége, 2001a).

|.3. REPRESENTACIONESMENTALES DE LA ESTRUCTURA MUSICAL Y METRICA

El concepto de estructura métrica es el de una representacion jerarquica en la mente del
oyente, es decir, una atribucién auditiva de representacion del contenido; se trataria de
una forma de audicion tedricamente informada, que permite asignar un rol estructurante
a determinada propiedad (DeBéllis, 1995).

En e campo cognitivo, se hace referenciaa conocimiento de lamusica, en tanto
dominio entendiéndose por tal “el conjunto de representaciones que sostienen un area
especifica del conocimiento...” (Karmiloff-Smith, 1994:23). Segun esta autora, la
mente va conformando circuitos que responden a dominios especificos;, puede
entenderse como proceso de modularizacion basado en e desarrollo y en las
experiencias.

Segin e modelo de redescripcidon representacional, la mente vuelve a
representar la informacion almacenada de un contenido, asi se torna explicita y puede
pasar de un dominio a otro por recodificacion. De este modo, |la generacion de nuevo
conocimiento se basa en o sabido, para variarlo, hacerlo extensivo, verbalizarlo y darle
una nueva utilidad para la mente: “solo €l nifio [...] posee la potencialidad de tomar sus
propias representaciones como objeto de atencion cognitiva’ (Karmiloff-Smith, 1994:
52).

La autora (1994) descubre un modelo de redescripcion representacional
entendido como una forma de obtener y crear conocimiento en que la mente vuelve a

explorar y manipular la informacion gque ya tiene representada, haciéndola explicita y
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nuevamente Gtil. Los agrupamientos aprendidos, son un caso posible de ta
redescripcion representacional como constructos sintécticos que se alojan en lamemoria
implicitay cuya explicitacion vuelve funcional el conocimiento de la estructura métrica.
Este proceso, a partir de un nivel implicito no consciente, de codificacion procedimental
y respuesta de accion a los estimulos, evoluciona hacia un formato consciente, con
expresion verbal y utilizable en diferentes areas de conocimiento.

Como resultado de los procesos perceptivos, la mente produce una diversidad de
representaciones y cuenta con la facultad de elegir la més apta para cada circunstancia
(Garcia Garcia, 2005).

En palabras de Bruner (1984: 122) “la representacion o un sistema de
representacion, es un conjunto de reglas mediante |as cuales se puede conservar aquello
experimentado en diferentes acontecimientos”.

L as representaciones de conocimiento pueden adquirir variadas formas:

a) Imagen: “...tanto las imagenes como |os perceptos son de caracter métrico y espacial.
La imagen es una réplica (no fotogréfica, sino esquematica y funcional) de contenidos
perceptuales’ (de Vega, 1984:221), segun Reybrouck (2005) provienen del dominio
Kinestésico.

b) Proposiciones. representaciones semanticas, aseverativas, que se organizan en redes
jerarquicas, se relacionan con e conocimiento declarativo y ayudan a reproducir
conocimiento.

c) Producciones. se relacionan con € entorno, Sse asocian a automatismo, y se
relacionan con e conocimiento procedimental. Se trata de representaciones que ayudan
amanipular y transferir conocimiento.

d) Esquemas: estructuras organizadas que comparten caracteristicas con proposicionesy
producciones (Gagné, E. 1985). Para Mandler (1979°) e esquema es una estructura
espacio/temporalmente organizada, con partes conectadas sobre la base de
contiguidades experimentadas en e espacio y € tiempo, que se construye a partir de
experiencias pasadas.

€) Conceptos: reducen complgjidades, categorizan (de Vega, 1984; Gruhn y Rauscher,
2002) y diferencian las representaciones de natural eza veridica (unaimagen descriptiva)

de las de naturaleza proposicional.

2 Citado por Miroudot, L. Les Structures Musicales de I’ Enfant, entre Acculturation et Devel oppement —
Quelle est la Place de I’ Education? Guirard, L et Boudinet, G. (eds). (2001). p: 107-128.
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La notacion métrica puede verse como una descripcion y las experiencias como
€jecuciones, percepcionesy estrategias de andlisis de obra.

L as representaciones, afloran como fruto de la experiencia durante la percepcion
del mundo exterior (Reybrouck, 2005) y se infieren a partir de conductas habilidosas
aprendidas (escuchar, tocar, memorizar, etc). La complgidad y nimero de rasgos
estructurales de las representaciones y su uso conciente, diferencian a un experto de un
novato: “el modo en que las personas se representan la musica determina cuanto de bien
la pueden recordar y g ecutar” (Sloboda, 1985).

Seglin Neisser (1976°%) e perceptor se forma representaciones mentales o
esguemas de objetos del entorno y esos esquemas se modifican en sucesivos encuentros
con objetos similares, que son los que guian la posterior atencion para anticipar rasgos
de los estimulos. La representacion mental refiere a una reconstruccion interna del
mundo exterior, en especial para los estimulos musicales propios de la cultura de
pertenencia de organizacion métrico-tonal, que en la musica recibe denominaciones de
diferente alcance: “imagen artistica’, “audiacion”, “audicion interior” (Lehmann,
Sloboday Woody, 2007).

[.3.1. Categorias y Esgquemas en el Aprendizaje Métrico

La funcién més destacada de las categorias es la de simplificar la complgjidad de
particularidades del entorno, en diferentes niveles de abstraccién (Rosch, 1978%): e
nivel subordinado conserva mayor cantidad de caracteristicas del eemplo, y €
superordinado es e mas abstracto, e menos informativo pero € més distintivo entre
categorias.

De estos diferentes niveles que tienen las categorias, € nivel medio es € de
maxima utilidad por su eficiencia y grado de informacion y comanda e compromiso
entre |os otros niveles (Rosch, 1975°).

Las categorias son altamente funcionales y se apela a ellas permanentemente y
Sin pensar; su estructura, puede entenderse como un marco que delimita una red de

atributos de algo. Gracias a las categorias, se accede a la formacion de conceptos

% Citado por Butler, (1992).
* Citado por Mélen, M y Wachsmann, J. (2001).
® Citado por Zbikowski, L. M. (2002).
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(Barsalau, 1992°). Segtin Zbikowski (2002:9): “...las categorias estan donde comienza
nuestra conceptualizaciéon de la musica. Si pensar, es pensar en términos de categorias,
entonces pensar la musica es pensar en términos de categorias musicales’.

La mente utiliza mecanismos de economia de esfuerzo tales como e

agrupamiento, los esquemas'y las categorias. Todos ellos:
> se usan frecuentemente, sin mediar reflexion;

» involucran procesos de discriminacion (similitudes y diferencias), identificacion

y reconoci miento;

» dirven para organizar y asimilar nuevo conocimiento con menor esfuerzo

cognitivo (reduciendo la complgjidad, segmentando);
» organizan sus elementos en niveles jerarquicos.

Asi también los prototipos son fendmenos bien definidos y representativos (Gagné, E.
1985), que pueden tipificarse como
e Organismos que son punto de referencia para otros de la misma categoria, por su
alto grado dettipicidad o representatividad (Rosch”);
e representaciones estables y unitarias basadas en efectos de tipicidad que
permiten analizar cada nuevo gjemplar en funcién de ladistanciaal prototipo.
“El aprendizaje de los conceptos se inicia en la adquisicion de prototipos de nivel
basico” (Pozo, 1994:95). El material musical inicial ante un nuevo contenido, debiera
ser tipico de la estructura a estudiar, congruente en términos de agrupamiento, fraseo y
métrica, sin ambigledades métricas o irregularidades ritmicas. Los prototipos se
convierten en herramientas que ayudan a comprender lamusica y a construir una teoria
racional que esclarezcalos conceptos en juego (DeBellis, 1995).
En tal sentido, los conceptos musicales, pueden verse como:
» producto de procesos de categorizacion,
» guiade nuestras acciones,
> sistema de relaciones entre conceptos asociados a cuerpo, a categorias
perceptuales y a constructos linguisticos.
Seguin algunos autores € papel del lenguaje es central en laformacién de conceptos
(Vigotsky, 1964; Klausmeier, 19892), otros consideran la existencia de conceptos

® Citado por Zbikowski, L. M. (2002).
" Citado por Vega, M. (1998[1984]).
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prelingisticos (Snyder, 2000) o bien la posible independencia entre ambos (Zbikowski,
2002) y mediados por €l cuerpo (Reybrouck, 2005).

En términos de proceso formativo los conceptos entablan didlogos constantes entre
accion y percepcion ya gque guian la accion y también emergen de ella, del mismo
modo que informan ala percepcion y reciben datos de ella (Davidson y Scripp, 1992).

Segin Melen y Wachsmann (2001) se trata de un proceso que comienza con la
percepcion de un rasgo, contindia con la abstraccion de indices, forma una huella o
rastro a partir de los indicesy finamente arriba ala organizacion de prototipos dentro
de las categorias.

Un esquema se basa en regularidades del ambiente, orienta el aprendizaje por
escucha y gemplificacion, se apoya en las estructuras de transmision cultura (g.
regularidad métrica y sintaxis tonal), todos bienes que “se adquieren a partir de la
experiencia persona en situaciones recurrentes’ (de Vega, 1984 390). Se considera a
los esqguemas instrumentos de conocimiento, marcos que asimilan, organizan,
estructuran €l conocimiento y lo representan, sea que se trate de competencias para la
comprension, o para leer, escuchar o escribir (Gagné, E. 1985; de Vega, 1984; Wolman,
2003).

Seguiin deVega “ e esguema es probable que se genere por abstraccién de prototipos,
a partir de experiencias recurrentes, de modo andlogo a la formacion de prototipos
conceptuales’ (1984:402). En la musica los esquemas ayudan a controlar y seleccionar
informacion, elegir los datos relevantes, completar valores ausentes entre otras. La
mente se vale de las inferencias y predicciones que aplica en procesos continuos de ida
y vuelta entre lainformacién entrante y 1os esquemas al ojados en la memoria.

Seguin estudios realizados por Deliege (2001b), durante la audicion de una obra, el
oyente construye un recorrido mental, mental line, alo largo del cual va elaborando €
esguema de la musica que escucha; este esquema se articula en torno alas saliencias de
la superficie musical que la mente abstrae. Dichas saliencias se denominan indices y
tienen dos funciones principales:

e organiza la percepcion de estructuras mediante los procesos de

segmentaci 0n/agrupamiento, fundados en las leyes gestalticas,

e establece categorias mediante mecanisSmos de comparacion.

8 Citado por Moore, B. (1989). Musical Thinking Precesses. En E. Broardman (ed.) Dimensions of
Musical Thinking. MENC. Music Educators National Conference. Reston: Virginia (p.33-44)
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Ante larepeticién de un indice alo largo de laobra, ya sealiteral o variada, lamente
toma los rasgos més generales, descarta las particularidades y forma una huella (imprint
formation), camino ala constitucion del prototipo (Deliége, 2001b).

Para Neisser (1976:298°%) un esquema es “interno para la audicién, modificable por
la experiencia y de algin modo especifico de lo que se percibe’. Los esguemas
perceptivos  del oyente toman las regularidades del estimulo y facilitan €
reconocimiento de patrones (Bharucha y Olney, 1988) “Lo esencia es, no e esquema
en tanto estructura, sino la actividad estructurante que originan los esquemas’ (Piaget,
1985%).

En la formacién musical, los esquemas son formas de representacion que conjugan
componentes tanto estaticos como dinamicos y formas del conocimiento tanto
procedimental como declarativo. De este modo proporcionan un marco estructural a la
percepcion.

Basadndose en los trabagjos de Imberty, Miroudot (2000) diferencia dos tipos de
esquemas.

e |os esquemas de continuidad, basados en las intuiciones que tiene el oyente

acerca de las sucesiones temporales, y

e los esquemas de relaciones de orden, o de sintaxis, basados en la légica de los

fendmenos temporales.

Dado que las saliencias perceptivas se apoyan en |os fendmenos temporales, es decir
en eventos privilegiados, los esquemas de relacion de orden se asocian a indices
estructurales objetivos (como puede constituirlo un motivo ritmico). Esta relacién
esguemas sintacticos-indices objetivos, permite el dominio de la construccion temporal
formal.

Miroudot (2001™") considera que si la presencia de un esquema es muchas veces
necesaria a nifio, € esguema particular que utiliza en un momento dado no es una
necesidad psicol 6gica absoluta: es una eleccidn dentro del repertorio de los posibles.

Algunos esquemas de accion que se desarrollan durante una experiencia musical

(movimientos de batuta, pameo, seguir con € pie, entre otros) pertenecen a la

° Citado por Koniari, D.,Predazzer, S. y Mé&en, M. (2001). Categorization and Schematization Processes
Used in Music Perception by 10- to 11- Year- Old Children. Music Perception, Vol. 18, No. 3, 297-324.
10 Citado por Wolman, S. (2003).

! Citado por Guirard, L et Boudinet, G. (2001).
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estructura métrica que se define como “el esquema regular, jerarquico de tiempos con €
gue e oyente relacionala musica que percibe’ (Lerdha y Jackendoff, 1983: 18).

Snyder (2000) distingue dos tipos de categorias:

e categoria perceptual como proceso automatico de extraccion de rasgos y

formacion de unidades basadas en invariantes, y

e categoria conceptual, como identificacién y generalizacion conciente de
unidades aunque ocurran en diferente tiempo.

Estas miradas remiten a oyente medio que, sin necesidad de formacion musical,
reconstruye y representa mentalmente acciones y procedimientos ya vividos en relacion
alamusica que escucha (Wolman, 2003).

DeBéllis (1995) traza un recorrido desde la audicién no conceptual alaaudicion
conceptual, dependiendo del nivel de conocimiento, es decir que e oyente ordinario
no accede a los atos niveles de apreciacion y comprensiéon por carecer de conceptos
tedricos; a su vez la elaboraciéon de un concepto perceptua se sostiene en la capacidad
perceptua de discriminacion.

“...un concepto es una generalizacion...remite a algo que es lugar comun”
(Swanwick, 1991:166). Los conceptos y los esquemas ayudan a organizar la experiencia
perceptivay a aplicar esa organizacion en otros estimul os; estas organizaciones posibles
se basan en categorias que no forman parte de los estimulos sino que estan en la mente
del oyente (Pozo, 1994; Pflederer Zimmerman, 1990%%).

Deliége (2001') establece un paralelo con Rosch a ubicar las variantes en €
nivel subordinado, las huellas por reiteracion en e nivel supra-ordinado y los indices en
el nivel medio o béasico. Este nivel basico se corresponde con € nivel de tactus de la
estructura métrica; es €l elegido preferentemente por €l oyente y a partir del cual es
posible armar los restantes niveles de la estructura. “Los patrones métricos conservan
sus relaciones jerérquicas, son invariantes pero interactlian con informacion sobre la
duracion siempre diferente como esla proveniente del ritmo de las obras musicales’
(Mabrén, 2001: 27).

Dentro de las posibles organizaciones métricas, las hay de diferente grado de
acuerdo entre sus componentes y relaciones (€. consonancia y disonancia métrica en

12 Entendiendo por tal el oyente medio sin formacion musical.
13 Citado por Gainza, V. H. de (edit). (1990).
! Citado por Mélen, M y Wachsmann, J. (2001).
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términos de Yeston, 1976); s las disponemos como coleccion, encontraremos gue
algunas son mas representativas que otras en € sentido que poseen mayor cantidad de
caracteristicas y relaciones significativas de la categoria, y seran denominadas
prototipos (Rosch, 1978) o modelos conceptuales (Zbikowski, 2002). Anédlogos a las
huellas de la percepcion por su tipicidad, devienen puntos de referencia para otras

organizacionesy parael andlisis de lainteraccién entre niveles de las categorias.

|.3.2. Atributos de la Estructura Métrica

Las corrientes actuales de andlisis musical en la Psicologia de la Mdusica
contemplan por una parte la realidad de la masica en tanto objeto y por otra parte los
procesos cognitivos del oyente/gjecutante. La profundizacion de estas miradas y de su
relacion dialdgica, son aproximaciones analiticas que conjugan caracteristicas de la
musica y de sus hacedores, se trata de trascender la partitura, para atender a la
perspectiva del auditor competente y sus preferencias (Lerdahl y Jackendoff, 1983).

La estructura métrica ocupa parte del interés tedrico actual en cuestiones que
hacen al grado de acuerdo entre las inferencias del oyente y la asignacion en la partitura,
a las decisiones interpretativas y las convenciones notacionales, entre otras. Delimitar
los componentes estructurales de la muisica, como la métrica, €l agrupamientoy el ritmo,
resulta crucial @l momento de analizar sus interacciones en reflexiones tedricas que
promueven los abordajes integrales. Para Snyder (2000) los “conceptos ritmicos
basicos’ incluyen pulsos, acentos, beats y agrupamiento ritmico. Para Cooper y Meyer
(1960), son tres los modos de organizacion temporal: pulso, compas y ritmo. Temperley
(2001) se refiere a estructuras ubicuas, bajo la forma de redes que forman un marco
natural para soportar lo ocasional.

DeBéllis (1995) sostiene que una propiedad puede considerarse estructural si 1o
es para el oyente; en tal sentido, puede ser una atribucion fuerte o débil, dependiendo
del papel que tenga como objeto de la percepcién o de la cognicion.

Hay acuerdo en asignar realidad psicologica a la estructura métrica en tanto
abstraccion emergente del estimulo musical; una muestra es e acompafiamiento
corporal espontaneo del pulso mas saliente. Este pulso (denominado tactus) representa

el nivel béasico de una estructura con diferente niUmero de niveles superiores e inferiores

1> Citado por Deliége, (2001,3).
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(Temperley, 2001; London, 2004; Clarke, 1987). Temperley (2001) afirma que la
estructura métrica habitualmente consiste en niveles de beats, (establece cinco con €
tactus como basico) y que, por convencion, los niveles de beats pocos y espaciados se
consideran los niveles “més altos’ y los beats que coinciden temporalmente con otros
en diferentes niveles de pulso de la estructura se perciben como “beats fuertes’. Lerdhal
y Jackendoff delimitan la cuestion al afirmar: “El tactus es € nivel métrico més
importante, € que més sobresale y totalmente regular. Los niveles inmediatamente
inferior e inmediatamente superior a tactus tienden iguamente a ser regulares y
sobresalientes para € oido. A medida que la estructura se amplia a niveles
extremadamente amplios o reducidos, la intuicibn métrica tiende a desaparecer”
(1983:84).

En acuerdo con esta teoria, Malbran (2001) expresa: “para que un sistema de
relaciones entre patrones métricos se considere una estructura es preciso que coexistan
por los menos tres niveles de pulso: un nivel jerérquico ordinal, € tactus; un nivel
subordinado, € subtactus y un nivel supra-ordinado, €l metro” (p.23), y aclara que
“segun la estructura de la cual se trate, es frecuente que el auditor identifique a partir de
la escucha, hasta cuatro niveles de pulso: dos supra-ordinados y uno subordinado a
tactus’ (2004:8).

El “metro” lo describe como e primer nivel superior a tactus, que involucra
acentos regulares y entre cuyos indicadores se encuentra “la articulacion del fraseo, la
redundancia temética y @ ritmo armonico” (2004:8); este Ultimo es considerado por
Lester (1986) € indicador acentual mas fuerte y el nivel métrico primario (metro).

El metro supone la interaccion entre niveles de la estructura, el flujo de pulsos y
su organizacion acentual y también una forma de agrupamiento regular y estable (Thaut,
2005). Algunos autores consideran la métrica como forma de agrupamiento (Berry,
1987) otros los consideran estructuras independientes que interacttan (Temperley, 2001;
Lerdhal y Jackendoff, 1983). Asimismo, hay autores que sostienen gue niveles méas
altos de la estructura métrica permiten pensar en términos de agrupamiento formal
(Clarke, 1987; Lester, 1986).

Snyder (2000) diferencia entre agrupamiento primitivo (que parte del dato
perceptual) y agrupamiento aprendido, que se basa en rasgos primitivamente agrupados
y depende de la experiencia. Se considera a la métrica como agrupamiento en que “los

patrones meétricos son estructuras esenciamente invariables que se distinguen entre si
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por los intervalos de tiempo que separan un ataque de otro pero no por su particular
facturao "dibujo" (Mabran, 2001:21).

Los componentes de disefio, los rasgos y particularidades corresponden al
terreno mas propio del ritmo. Para Cooper y Meyer (1960), € ritmo es e “modo en €
cual una 0 més partes no acentuadas son agrupadas en relacién con otra parte que si 1o
estd” (pag 16) y consideran que e ritmo es total mente independiente del compas. Por €
contrario, para Y eston (1976) el metro no es una fuerza independiente, sino més bien
que proviene del nivel medio de la estructura ritmica de la obra. Snyder (2000)
establece una relacion entre patrones a definir los agrupamientos ritmicos como
patrones de intervalos de tiempo y acentos que forman la musica, y cuyos limites son €
principal factor para establecer |os patrones acentual es de metro.

Este enfoque se relaciona con la teoria algoritmica de la percepcion ritmica
(Longhet-Higgins y Lee, 1982) seguin la cual, en latarea de percibir € ritmo, €l auditor
debe primero identificar el metro que estructura dicho ritmo.

Segun estos autores, la estructura métrica, se expresa en la partitura con la
notacion del compés; sin embargo, en tanto gramatica generativa, produce unidades de
medida expresadas en figuras o delimitadas entre barras de compas (“unidades no
terminales’). El ritmo se localiza en relacion a estas unidades y su andlisis se ramifica
como un arbol hasta alcanzar cada figura o silencio (“unidades terminales’).

Para London (2004) e metro es una forma musical particular de una conducta
general de sincronizacion cotidiana con eventos del entorno (entrainment); en € uso
musical sirve como campo temporal para la percepcién de figuras ritmicas. Thompson y
Schellenberg (2002) entienden que € ritmo esta definido por la interaccion entre
meétrica y agrupamiento y que los patrones métricos proveen un marco de referencia

dentro del cual la estructura métrica puede ser procesaday representada.

1.3.3. Contexto Métrico y Niveles de Representacion

La estructura métrica como construccién sintactica, se forma con agrupamientos
aprendidos a partir de la percepcidn de recurrencias en algun nivel de la obra musical
(por gemplo, las reiteraciones motivicas 0 los acentos). Reflexionar sobre la propia
audicion incrementa la eficiencia y facilita el acceso a la toma de conciencia de las

percepciones sintacticas que se alojan en la memoria implicita (Snyder, 2001); por ende
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la informacion métrica estd en la mente, e desafio es convertirla en informacion
consciente.

Una caracteristica de la representacion mental de una estructura métrica es la
tendencia a mantenerse estable una vez que se configura; esta persistencia, a pesar de
cambios que |a desestabilicen, se denomina hysteresis (Large, 2001%°).

Diferentes investigadores coinciden en la eficiencia representacional de |os marcos
meétricos, preferentemente en el nivel tempora intermedio; este nivel es el referente de
la periodicidad con propiedades tales como tempo, duraciones proporcionales,
agrupamientos en pequefia escala y proporciona un claro marco métrico (Clarke, 1987;
Keller, 1998; Goto, 2004; Thompson y Schellenberg, 2002*"; Keller y Burnham, 2005).

L os marcos métricos, como estructuras rel ativamente estables,

o facilitan la €ficiencia con la cua la audicién de patrones temporales son

procesados y representados,

e demandan menos atencion porque proveen una grilla de referencia dentro de la

cual laestructura ritmica puede procesarse y representarse;

e ayudan a reconocimiento y lareproduccion exacta;

e proveen esguemas de expectativas que guian la atencion hacia importantes

locaciones en la estructura de un patron;

o favorecen larelacion entre el ementos no-adyacentes.

En relacién alos niveles de representacion, Soulas (2004) describe tres formas en que se
registra cognitivamente un hecho musical: a partir de
1. una experiencia préactica (por ejemplo la imitacion), a la que le
corresponde
2. unarepresentacion mental, susceptible de traducirse en
3. unarepresentacion simbdlica.

La percepcion y € dominio del cddigo simbdlico son diferentes niveles de
representacion estrechamente vinculados y puestos en marcha en las tareas de un
musico entrenado, en tanto ha desarrollado la habilidad de transcribir a la partitura una
musica que escucho (asignar duraciones y agrupar notas, colocar barras). Un nivel no es

necesariamente equivalente a otro en € sentido de la comprension y del grado de

1 Citado por Parncutt, R. (2003).
17 Citado por Colwell, R. and Richardson, C. (2002). The News Handbook of Research on Music
Teaching and Learning. Oxford University Press.
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habilidad adquirida (Longuet-Higginsy Lee, 1982). Implica proceder de una forma de
representacion auditiva a otraverbal y de esta, auna gréfica.

Bamberger (1998) entiende la audicion como una eecucion que requiere
creatividad, en tanto considera que € oyente construye patrones de expectativa y
resolucion de los elementos del estimulo conforme se desarrolla la obra. La autora ha
mostrado dos modos de escuchar un mismo patron ritmico que se representan en dos
tipos de notacién grafica espontanea: @) un modo ritmico y duraciona representado en
la notacion figurativa a través de grupos ritmicos localizados dentro de unidades |16gicas
y b) otro tipo de notacién, més cercano a la estructura métrica, representado en la
notacion métrica. Por ende la habilidad simbdlica pone en evidencia € nivel de
habilidad perceptiva.

Lester (1986) considera que las dificultades de los oyentes para utilizar una grilla
métrica, se vinculan con competencias tales como:

e percepcion de los elementos que hacen al sentido estructural de la musica, (al

Menos CoMo aparecen en la partitura);

e percepcion del tiempo de la musica, que depende del establecimiento de al

menos un nivel de pulso saliente;

e |ocalizacion métricade un evento particular, en los procesos de anticipacion;

e medicion de las duraciones de eventos, en términos de unidades métricas.

Para Keller y Burnham (2005) € elemento méas simple de la estructura métrica, es €
nivel de pulsos y € nivel més alto, € nivel de barras (metro), que permite a la persona
agrupar los pulsos en unidades que pueden usarse para medir frases o secciones. En
base a las expectativas que le genera la musica, un individuo presta mas atencion alos
recursos de localizaciones métricas fuertes (inicio de barras o de beats) que a las débiles.
Las interacciones musicales demandan e€ficiencia para € procesamiento y la
representacion, ya sea desde la percepcion o la gecucidon, para lo cua necesitan
recuperar informacién de la memoria como guia ante la entrada perceptiva y €
monitoreo de cada evento a momento.

La memoria es una facultad de la vida mental que involucra un conjunto de
memorias funcionando estructuramente, en forma interactiva y que se activan
asociadamente; es una accion caracterizada por la convergencia de cambios
cuantitativos y cualitativos y por la recuperacion de diferentes rasgos en cada ocasion
(Dowling y Tillmann, 2001; de Vega, 1984).
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Mas alla de los limites temporales del presente perceptual, la misica existe en
nuestra memoria 0 en nuestras expectativas (Butler, 1992). En referencia a la memoria
infantil, Vigotski (2009[1978]: 64) consideré que: “La memoria del nifio no sdlo hace
que los fragmentos del pasado sean validos, sino que acaba convirtiéndose en un nuevo
método de unir elementos de la experiencia pasada con el presente”.

Lamemoria, segin Deliege (2001) esta anclada en la atencion focalizada, de la cual
extrae datos, los simplifica y reduce y para Neisser (1988), es la guia de nuestra
atencion, queinfluenciaen la percepcion y produce reacomodamientosy asi contintia el
ciclo... Estas relaciones entre memoria, percepcion y expectaciéon muestran que la
memoria es dindmicay activa.

Segun Snyder (2000), el camino de la informacion en la mente se inicia con la
fusion de eventos en las memorias sensoriales (iconica y ecoica) y continda en la
memoria a corto plazo (MCP), con procesos de agrupamiento, categorizacion,
representacion, habituacion y entrenamiento. Los procesamientos sintécticos (de diversa
naturaleza) de la informacion musical, se aojan en la memoria a largo plazo (MLP)
luego de periodos de entrenamiento y repeticion.

La informacion puede circular en sentido inverso como por € emplo cuando se
perciben similitudes, en este caso se recupera e conocimiento previo de la MLP y se
trae ala MCP para establecer categorias perceptuales. Hay acuerdo general en que una
caracteristica del pensamiento experto es el acceso rgpido alainformacion alojadaen la
memoriaalargo plazo.

La memoria explicita es un proceso cognitivamente controlado, involucra la
recoleccion intencional, consciente, de experiencias previas y se describe con palabras.
La memoria implicita, en cambio, es automatica, guarda los actos musculares, las
habilidades no verbales, y tiene importancia en e reconocimiento de estructuras
sintacticas. Los procesos de ida y vuelta entre memoria explicita e implicitaimplican €
paso de la informacién entre las mismas lo que redunda en meora, precision e
incremento de las relaciones funcionales. La influencia de los marcos métricos en la
memoria implicita de los ritmos y la preferencia por metros binarios, ha sido
comprobada por Goto (2004) y Drake y Bertrand (2001).
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|.4. ADQUISICION Y DESARROLLO DE COMPETENCIASMETRICAS

Los trabajos previos en el campo del desarrollo de las capacidades y de las conductas
habilidosas, sefialan cuestiones relacionadas con la puesta en marcha de diversos
comportamientos en sistemas tanto de dominio general como especifico. Otras
cuestiones son las relativas a las condiciones necesarias para que se produzcan las
trasferencias posibles entre dominios, la traduccion de uno a otro nivel de
representacion, las capacidades innatas, el entrenamiento, la edad y la experiencia. Las
diferentes teorias educativas incluyen contexto y cultura, en tal sentido la Psicologia
considera sSituaciones contextuales, interacciones e intersubjetividades, y la
Neurobiologia aporta las bases y conexiones fisiologicas. Se considera que las
habilidades necesarias para interactuar con una estructura, involucran procesos
perceptivos y cognitivos, que van desde los mecanismos mas automatizados a los que,
criticamente, dependen del aprendizaje y € conocimiento. Se forman asi
representaciones mentales que subyacen a los procesos cognitivos de mas alto nivel
como son el pensamiento especializado y la comprension (Justus y Bharucha, 2002;
Thompson y Schellenberg, 2002).

Adaquirir, procesar y aplicar los aprendizajes requiere la formacion de conceptos
y principios, resolucion de problemas, verbalizacion, comprension y andlisis entre otros.
Estos procesos de pensamiento son considerados habilidades medulares (Moore, 1989;
Barret, 1989) las que, contextuaizadas en la educacion formal, permiten el acceso a
elaboraciones cognitivas complgjas.

Si bien puede hablarse de la existencia de niveles de comprension que hacen al
conocimiento dinamico, no se puede en cambio establecer limites para la red; la
creciente fortaleza y complgiidad de sus conexiones se relaciona con la adquisicion
progresivadel conocimiento experto.

Larelacion dialégica entre aspectos individuales y del entorno socio-cultural, en €
desarrollo y dominio experto de habilidades musicales, permite aislar los siguientes
indicadores:

e rutas individuales de desarrollo de competencias musicales que se sostienen en
percepciones, gecuciones, andisis, y senderos culturales para encauzar y
desarrollar habilidades musicales. entorno acustico, lenguaje y notacion.
(Davidson y Scripp, 1992; Torff, 2002; Welch, 1998);
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e tendencias bioldgicas y patrones acusticos métrico-tonales. la correspondencia
entre predisposicion biologicay experiencia musical ha sido estudiada tanto en
habilidades perceptivas como motrices (London, 2004; Thompson Yy
Schellemberg, 2002; Krumhansl, 1990; Cooper y Meyer, 1960);

e experiencia psicolégica con los atributos musicales de la organizacion de la
obra: rasgos mentales y musicales en sintonia, involucrados en las diversas
habilidades, (Reybrouck, 2006; Thaut, 2005; Temperley, 2001; DeBellis, 1995);

e procesos psicol6gicos subyacentes y estrategias practicas. con procesos tales
como adquisicion y mejora de las habilidades cognitivas con base en |os aportes
de la educacion (Lehmann, Sloboday Woody, 2007; Williamon, 2004; Bruner,
1984).

Acceder a conocimiento musical en su interaccion con € medio, permite no solo
dominar las habilidades sino también explicarlas y re-pensarlas (Davidson y Scripp,
1992). La Neurobiologia, la cognicion y el aprendizaje son facetas de una misma
cuestion: los saberes con los que operamos se basan en o aprendido y el acto de
aprender genera conocimiento.

Las representaciones de propiedades métrico tonales se organizan a partir de la
estimulacion aural y se activan en e desempefio de habilidades de percepcidn, reflexion
0 gecucion. Por |o tanto, un aprendizaje que propicie estos procedimientos, favorece el
desarrollo y diferenciacion de las representaciones (Gruhn y Rauscher, 2002). En €
aprendizaje se espera que € estudiante logre un nivel de desarrollo homogéneo de las
habilidades musicales; a tal fin es necesario proveer diversas estrategias “entendidas
como actividades aplicables ala solucion de problemas’ (Gagné, E. 1985:218) asi como
criterios eficientes para dividir cada habilidad en sus componentes, a fin de gercitar y
convertir en habitos los procedimientos basi cos aprendidos (Sloboda, 1985).

Segun Torff (2002), s bien las habilidades musicales son multiples y estan
interconectadas, aquellas requeridas en gecuciones complegjas N0 son NUMErosas, pero
pueden no estar eficientemente integradas a los conocimientos previos. Un aprendizaje
significativo puede surgir de estos desacuerdos y generar reflexion acerca de estos
conflictos, de modo de lograr su articulacion, superando las intuiciones y preconceptos
iniciales (Pozo Municio, 1996).
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A través de las habilidades, se pueden adquirir y aplicar conocimientos basados
en conceptos acerca de la produccion, de la percepcion o de la reflexion musica y
mecani Smos de interaccion entre esas tres formas que confluyen en € acto mismo de la
gjecucion (Davidson y Scripp, 1992). En la préctica, el sujeto se apropia dindmicamente
de la musica tanto desde la percepcion como desde la produccion. La apropiacion
musical creciente y refinada, es posible gracias a uso de estrategias de facilitacion
didéactica (Zurker, 2006).

El desarrollo cognitivo puede entenderse como la habilidad de coordinar
diferentes dimensiones de una determinada &rea de conocimiento (Fisher, 1980'%). En e
caso de la estructura métrica, las conductas perceptivas y las notacionales, proceden
desde la dimension de los diferentes niveles de pulso, hacia las relaciones con €
agrupamiento operando con diferentes niveles de inclusividad. Cada representacion
puede comprometer el dominio de diferentes habilidades, las que a su vez son diferentes
de las requeridas para otras tareas, como por gemplo analizar la organizacion métrica
de unaobra o interpretarla.

Zenatti (1991) habla de inteligenciamusical y describe el nivel de dominio como
la coordinacion de el ementos en una secuencia progresiva: inicialmente las duraciones
Se reconocen y se gecutan los grupos ritmicos, luego estos datos se incluyen en €
sistema métrico |o que facilita su ordenamiento posterior para finalmente integrarse en
la organizacion de laobray representarse en la partitura.

Segun Butler, (1992), es més fécil escribir o leer la estructura métrica que
percibirla y ambas habilidades podrian estar relacionadas con la educacién. Welch
(1998:8) en el mismo sentido afirma: “lo que tiene en comun la conducta de la notacion
con otras habilidades musicales es que es especifica de la tarea y susceptible de la
intervencion del adulto y del entrenamiento”.

Sin embargo, es dificil estimar
1) cuan significativo es para e aumno representar una obra utilizando la
notacion musical convencional,
i) S esta notacién, como sistema representacional, satisface sus expectativas,
ylo
1) con qué otras habilidades la escritura se relaciona mas estrechamente.
(Davidson y Scripp, 1992).

18 Gitado por Hargreaves, D. J. (1991).
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1.4.1 Edad y Competencia Musical

El debate acerca del momento de aparicion de ciertas estructuras mentales en la
vida del ser humano es amplio, dada la influencia de factores tales como: innatismo,
temprana infancia, nifios mayores, adolescentes; estos son algunos de los hitos que
articulan y localizan los cambios cognitivos anteriores a la vida adulta. La edad como
factor de incidencia en los procesos cognitivos tiene un amplio sustento. En este trabgjo
nos ocuparemos de los procesos antes descriptos asociados a las relaciones y
representaciones temporales. Consideraremos la infancia de los nifios desde los nueve
anos; a partir de dicha edad se producen cambios cognitivos que resultan de especid
significacién vinculados con |os procesos precedentes.

Segun e modelo piagetiano, los nifios entre los ocho y nueve afios resuelven
problemas de duracion y sucesion los que una vez adquiridos les permiten la
estructuracion |6gica de relaciones temporales (Piaget®, 1982).

Se ha visto que la edad es un factor de incidencia en las estrategias notacionales;
los nifios de mas edad, con mayor exposicion a la musica y con agun nivel de
entrenamiento se relacionan progresivamente con ideas y conceptos genuinos,
vinculados con la organizacién musical (Tan, 2004; Reybrouck, 2006). Sin embargo,
hay diversidad en los resultados de las investigaciones que relacionan los niveles de
simbolizacién con la edad; Miroudot (2000) sostiene que esto puede deberse a que la
notacion es una actividad muy poco natural para el nifio. Si bien Ross (1984%°) afirma
gue entre los ocho y los trece afios los nifios manifiestan un interés creciente por
asimilar las convenciones y por progresar, es sobre € final de este periodo que logran
estabilizar sus aprendizajes anteriores y adquirir un control estructural, también como
resultado de un aprendizaje basado en la produccién. De aqui en més (catorce anos)
dardn mayor relevancia ala expresion personal (Swanwick, 1991).

Diferentes investigadores musicales coinciden en las adquisiciones y
afianzamientos gque se producen en la franja etaria comprendida entre los nueve y los

doce anos.

19 Citado por Fridman, R. (1988).
% Citado por Swanwick, K. (1991).
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En tal sentido Serafine (19882') afirma que en esta franja etaria hay una
ampliacion del campo de la cognicion musical: adquisicion del sentido de cadencia,
mejora de la percepcion ritmica y de la memoria melédica, establecimiento del sentido
armonico e incremento en la apreciacion.

Estos comportamientos han sido comprobados en trabajos empiricos de Shuter-
Dyson y Gabriel (1992%) y Zenatti (1990).

Seglin Pflederer Zimermann(1990%%) durante los afios centrales de lainfancia, el
pensamiento opera con acciones internalizadas, distanciandose de la percepcion
inmediatay construyendo una primera aproximacion tedrica. Préximo ala adolescencia,
se instalan la reflexion, la especulacion y los conceptos de conservacion y
reversibilidad. Estas competencias permiten al nifio abstraer las invariantes de la
estructura métrica més alla de los cambios ritmicos; se inicia asi e distanciamiento
progresivo de los rasgos més llamativos de la superficie musical 1o que facilita €l
manejo estructural de lainformacion (Pflederer-Zimermann, 1990%* Wallon, 1970).

Para Imberty (2000%°) lo esencial del desarrollo musical se relaciona con el
control cada vez més efectivo del tiempo musical, por naturaleza irreversible, que
deviene més y més reversible. La posibilidad de realizar operaciones mentales sobre €
tiempo se adquiere cerca de los doce afios y coincide con la aparicién de esqguemas méas
elaborados con el desarrollo de operaciones de creciente grado de abstraccion y con €
control de habilidades de produccion.

Kratus (1985)%, a estudiar composiciones en teclado, observa que e tempo se
estabiliza aproximadamente a los nueve afios y que un sentido claro de la métrica se
observa entre los once y trece afios. Pouthas®’ muestra que a partir de los once afios los
nifios usan un conteo cronomeétrico en forma sistemética.

Segtin Pflederer Zimmerman?®

existen ciertas pruebas que permiten sugerir una
secuencia evolutiva de los conceptos ritmicos, desde €l pulso a esquema ritmico y ala

métrica; laideade compés se desarrolla cercade los nueve afios” (1990:31).

2! Citado por Butler, D. (1992).

2 [dem.

% Citado por Gainza, V. H. de (edit). (1990).
* [dem.

% Citado por Miroudot, L. (2000).

% Citado por Miroudot, L. (2000).

%’ Citado por Deliége, |. y Sloboda, J. (1995).
% Citado por Gainza, V. H. de (edit). (1990).
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Otros trabgjos, ubican una integracion de las habilidades més tempranamente:
Miroudot (2000) considera que desde los siete afos un nifio es capaz de combinar
propiedades métricas, cadencias armonicas y agrupamientos, en una produccién que se
reconozca como perteneciente a una cultura. Hargreaves (1991:88) a establecer una
relacion con la produccién vocal expresa gue “€e nifio de siete afios empieza a combinar
el sentido de compés subyacente mientras proyecta esquemas mel ddicos marcados por
interval os, asi como ciertos matices expresivos’.

Algunos autores consideran que se trata de mecanismos de abstraccion de
indices. Seguin Fraisse (1982) considera que la forma més avanzada de relacion con el
tiempo es pensar acerca de é, de este modo, se hace posible operar con un tiempo
|6gico sobre el cual analizar relaciones temporales entre los eventos producidos. Dicha
tarea supone que se puede realizar una estimacion de las duraciones de los eventos y
establecer un orden temporal, a partir de ciertos indices y sus relaciones. Asi sefiala
cuestiones de orden temporal, tales como:

» pragmaticas: inherentes alaaccion, por g emplo leer musica,

» contextuales. sugeridas por € contexto de la accion, por gemplo un trio

resolviendo una concertacion,

» cognitivas. basadas en indices como por g emplo, lanumeracién de compases,

» no contiguas. forma de relacién temporal no sucesiva, por ggemplo, larepeticion

de un motivo en otra seccion.

El autor considera que el cambio entre los seis y ocho afos es importante por la
relevancia que adquieren los indices cognitivos convencionales y que la dificultad de
los nifios no esta en la percepcion de la sucesion sino en la interpretacion de ciertos
tipos de datos temporales. Esto es, s utilizan comportamientos pragmaticos no hay
dificultad alos seis afios, si hacen uso de convencional es es dable esperar hasta los ocho
anos y si ponen en marcha indices contextuales a los diez afios todavia se observan
dificultades.

Koniari, Predazzer y Mélen (2001) estudiaron la abstraccion de indices a través
de las capacidades de segmentacion y categorizacion de los fragmentos musicales
involucrados. En una muestra de nifios de diez-once afios observaron que los sujetos se
valian tanto de rasgos de la superficie musicd como de la estructura armonica
(cadencias). La influencia de la formacion musical se manifiesta en la estabilidad de

segmentaciones, en € abordaje de obras mas complgjas y en e uso eficiente de la
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informacion obtenida. Los autores consideran que € meor aprovechamiento puede
deberse a prescripciones previstas en € modelo de Karmiloff-Smith (ver pag. 6 de este
trabaj o).

Para Deliége (1996%°), la categorizacion es un proceso dua que combina un
componente automatico que permite clasificar y segmentar la informacién y otro que
involucra habilidades de alto nivel cognitivo las que resultan necesarias para establecer
el grado de similitud/diferencia necesario y elaborar una esguematizacion. Estas
habilidades complejas se adquieren a partir de los once afios; en cambio las estrategias
de clasificacion basadas en lasimilitud global, se observan a partir de los cinco afios.

En relacion a desarrollo de | as capacidades notacionales, Welch (1998:8) afirma
que: “Desde & punto de vista evolutivo, los nifios van modificando € nivel de
asociacion entre simbolos visuales y sonidos’. Otros autores consideran que desde los
siete afos, 1os nifios incluyen en sus representaciones informacion conjunta de varios
elementos y prefieren la representacion de la secuencia cronol 6gica de eventos (Elkoshi,
2004; Gembris, 2002; Davidson y Scripp, 1992%).

A partir de los once afios, |os nifios aplican estrategias de correccion y revision
de latarea. Si consideramos las notaciones gréficas como expresiones de la cognicion
musical, hay acuerdo entre los investigadores en que la formacion musica es una
variable de incidencia. Hargreaves (1991) afirma que tienen grandes semejanzas las
notaciones producidas por sujetos no musicos a los ocho, doce, dieciséis y veinte anos.
En sentido similar, Bamberger>' (1988) observé que nifios entre nueve y doce afios
producian respuestas notacionales coherentes semegiantes a las de los adultos sin
formacion musical.

Bamberger (1991) en sus estudios de la produccion de grafias espontaneas de los
nifios sugiere algunas relaciones generales entre edad y tipo de notacion. Advierte que
la primera notacion verdaderamente métrica (M2) y su elaboracién (M3) aparecen a
partir de los once/doce anos; en esta edad |os nifios comienzan a mostrar la inclusion de
aspectos formales y métricos mediante divisiones y tamarios de los signos ain muy
ligados a las relaciones duracionales de los eventos y |os cambios de tempo concebidos
como inclusiones de clase, distanciandose progresivamente de la reproduccién

experiencia de la etapa anterior.

% Citado por Koniari, Predazzer y Mélen (2001).
% Citado por Tan, S. L. (2004).
3! [dem.
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Un nivel posterior de la notacién métrica requiere instruccion musical: aparecen
barras que delimitan unidades de tiempo invariables y 1os nUmeros marcan una unidad
de referenciafija. Hargreaves (1995) alude a una amplia franja de edad, a partir de los
ocho afios, momento en que se manifiesta una fase del desarrollo musical caracterizada
por la adquisicién de un sistema de reglas que se expresa gréficamente en € nivel
métrico-formal. Este nivel notacional compromete ademas la construccion de una
unidad mental invariante, considerada dentro de las tendencias de desarrollo, proceso
culmina con e uso de estrategias metacognitivas. préximos a los quince afnos, los
adolescentes manifiestan claramente una tendencia a reflexionar sobre sus propias
experiencias (Swanwick, 1991).

La experiencia y las horas de entrenamiento resultan indicadores de incidencia
significativa para la lectura. Kopiez y Lee (2006) en sus estudios de lectura a primera
vista observaron que la lectura fluida y comprensiva compromete €l desarrollo de
habilidades que dependen de la practica y caracterizadas por la velocidad en €l
procesamiento de la informacion y la puesta en marcha de la audicién interior, asi
como de habilidades motrices.

Reybrouck (2006) relaciona la simbolizacién de la notacién con niveles de
abstraccion y reflexion del estimulo sonoro. En sus estudios comprobd que las
estrategias notacionales entre los ocho y once afios son influenciadas por la edad y por
la exposicién a la musica. Los nifios de mayor edad muestran: i) notaciones mas
detalladas y reflexivas, ii) mas cuidada relacion simbolo-significado, iii) mayor
concentracion sobre los elementos musicales y iv) incremento en € rango de las
dimensiones musical es representadas.

En lineas generales, podemos afirmar que hasta los diez afios y a través de
experiencias musicales informales, se adquieren las habilidades basicas para participar
de lapropiacultura.

Hay acuerdo en afirmar que, entre los siete y diez afos |os nifios:
e adoptan los principios y convenciones culturales (Fraisse, 1982; Hargreaves,

1995; Ross, 1984%),

e desarrollan el canto (Shuter-Dyson y Gabriel, 1981%),

% Citado por Swanwick, K. (1991)
% Citado por Hargreaves, D. (1998)
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e relinen en la percepcion diferentes aspectos musicales (Serafine, 1988 Shuter-
Dyson y Gabriel, 1981%),
e integran (conservan) dimensiones temporales en la creacion de grafismos
(Bamberger, 1991; Elkoshi, 2004; Grembis, 2002; Davisdon y Scripp, 1992%),
e segjustan y mantienen una métrica dada, (Miroudot, 2000; Hargreaves, 1991),
e discriminan modo (Imberty, 1969%"),
¢ manifiestan preferencia por la consonancia (Hargreaves, 1998) y
e reconocen variaciones de un origina (Piaget, 1969; Swanwick, 1991; Torff,
2002; Bamberger, 1988; Pflederer-Zimmerman, 1964%).
Se ha visto que € aprendizaje y la préactica son factores que contribuyen a acelerar la
adquisicion de una habilidad (Morrongiello, 2002%). Lamont® (2002) afirma que la
enculturacion por si misma es insuficiente para continuar € desarrollo més alla de los
once afnos.

Fischer (1980*!) observa que después de los siete afios, si no se recibe formacion
musical, se produce un impass en las habilidades con rasgos tales como la no presencia
de pulso regular, la atencion a ritmos superficiales coordinados mediante la métrica 'y
posibles decrementos en |as habilidades notacionales.

Durante la adolescencia, |os mejores rendimientos en las habilidades perceptivas
se relacionan con jovenes musicalmente activos. Sloboda (1985) sostiene que aprender
una habilidad compromete la adquisicion de habitos, motivacion intrinseca y tiempo
necesario dedicado ala préactica. La pubertad es |a etapa més propicia, caracterizada por
una necesidad de intervenir activamente en la cultura, especiamente cuando €
compromiso emocional con lamisica va acompariado del entrenamiento especifico.

Por lo tanto, € incremento de las capacidades musicales que se manifiestan

espontaneamente se completa con lainstruccion formal.

% Citado por Buter, D. (1992).

% fdem.

% Citado por Tan, S.L y Kelly, M. (2004).
%" Citado por Buter, D. (1992).

% Citado por Hargreaves, D. (1998).

¥ Citado por Gembris, H. (2002).

“0 [dem.

“ Citado por Hargreaves, D. (1991).
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SINTESIS

En e primer capitulo, se proponen tres vias de andlisis en relacion con la estructura
métrica: la notacién como aprendizaje, |0s supuestos previos de tal aprendizajey € paso
de la percepcion a formas de produccion. EI marco métrico se presenta como un
importante organizador perceptivo acerca del cual se ha analizado por una parte las
vinculaciones con € ritmo y con las diversas formas de agrupamiento y por otra la
funcionalidad de los signos alin vigentes y que lo representan en la partitura.

L os supuestos del trabajo son que i) lalecto-escritura marca un hito entre conocimiento
intuitivo y formal; ii) la comprension de la estructura métrica, en tanto elemento de la
sintaxis musical, compromete niveles de procesamiento cognitivo que se alcanzan en
torno a los doce afios y con algun nivel de instruccion especifica, por poner en juego
esquemas de relacion de orden, categorizaciones y conceptualizaciones; iii) los
comportamientos cognitivos ponen en juego representaciones mentales referidas a
sonido, habilidades de percepcion y produccién y una capacidad creciente para operar

sobre dllas.
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CAPITULOII

NOTACION Y APRENDIZAJE MUSICAL

“ Los sistemas notacional es son instrumentos
culturales de los que se sirve € hombre para dejar
una huella intencional de sus actos comunicativos
y cognitivos’” (Karmiloff-Smith, 1992:173)

I1.1.NOTACION Y ESTRUCTURA MUSICAL

La notacién musical intenta representar una sucesion sonora de modo tal que €
simbolo que alude a comportamiento del sonido pueda resultar lo més cercano a la
reconstruccion mental del perceptor.

Los rasgos de la escritura de la produccion musica de cada época que
perduraron en €l tiempo constituyen la convencién notaciona actual fijada a fines del
siglo XVIII. Houle (2000) ubica los origenes de la notacion métrica en el siglo XVII:
las barras se usaban paraindicar que una notateniael valor de 1 o 2 tactusy e acento
dindmico era e medio para distinguir la importancia concedida a algunas notas sobre
otras; por ello e compas quedd asociado a los patrones recurrentes de acentos. Asi las
barras de compés pasaron a usarse como modo de dividir el movimiento musical en
medidas iguales y mostrar cuéles notas destacar.

La notacion musical se asocio histéricamente a la representacion grafica de la
obra como herramienta mnemonica del sonido; en este sentido puede concebirse a
grafismo como analogia sonora gue evoluciond desde rasgos muy intuitivos a

expresiones convencionalizadas (Welch, 1998; Tan 2009).



Desde fines del siglo X1X, con el desarrollo del andlisis de la masica como texto,
comenzaron a objetivarse las técnicas y recursos de composicion, el andlisis armonico y
el desarrollo formal, entre otras.

En la investigacion de la estructura métrica, Cooper y Meyer (1960) han
reconocido la influencia de la notacion en nuestra concepcion musical, para €llo
acufiaron el constructo nivel métrico primario para tipificar 1o que historicamente

permitio ordenar armonias, texturasy patrones.

Hay acuerdo genera entre los tedricos que en € andlisis de la sintaxis musical
occidental, las barras de compas han resultado insuficientes para representar la
organizacion métrica. “ni siquiera en la musica de los siglos XVII a XIX las
indicaciones de compés y las barras reflgjan fielmente la organizacion métrica rea”
(Cooper y Meyer, 1960:128). Dichos autores agregan “el modo en que una pieza
musical esta distribuida en compases, indica, limitay no necesariamente especifica, las
posibilidades de la organizacion ritmica’ (idem, p. 150). Asimismo consideran que la
“experiencia estilistica permite a los misicos reconstruir la organizacion ritmico-
métrica incluso en ausencia de las barras de compés (idem, p.151). Segun Fernandez
Calvo, (2007) las barras se usaron cada vez més en los siglos XV1 y XVII como forma
de ayuda paralalectura de partituras corales u orquestal es.

El sistema notacional musical concilia €l uso de signos -pentagramas, barras, figuras,
claves- informacién alfanumérica -matices, cifrado- y graficos por analogia -
reguladores. Con estos recursos la escritura musical ha intentado describir €
comportamiento del devenir musical y capturar una aproximacion a la representacion
mental necesaria paraladecodificacion y laaudicion musical (DeBellis, 1995).

Elkoshi (2004) usa € término fonografia para referirse a la notacion musical, ya
que considera que reflga la integracion entre la masica y € acto de representar
graficamente |os sonidos.

Fernandez Calvo (2007: 376) expresa “. . . tanto abordando € proceso de escritura
como contemplando las probleméticas de la lectura en tiempo real, la mayoria de los
procesos de reforma de nuestra notacion occidental tradicional se han remitido a cuatro

aspectos sobresalientes: cifrado de compases, claves, pautay alteraciones’.
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En tal sentido resulta muy acertada la afirmacion “...la notacién musical occidental
proporciona tan solo una tenue indicacién de como suenala musica en realidad” (Hood,
2001%:97).

La funcionalidad de la notacién métrica para €l lector es muy discutida. Para Berry
(1987) e metro es opuesto a las barras escritas. Segun Cooper y Meyer, (1960)
“estamos inclinados a pensar que sblo existe una organizacién métrica que es
establecida por los tiempos de la musica medidos mediante la barra de compas’...[sin
embargo] “los grupos ritmicos no respetan las barras de compés. La mayoria de las
veces las atraviesan: una de las primera cosas que €l lector debe aprender es que labarra
de compés le daré pocas pistas acerca del agrupamiento ritmico” (p.15-17) y contintan:
“cuando una composicion esta escrita en un estilo familiar cuyas normas se han
convertido en parte de nuestras respuestas habituales, la delimitacion de las barras de
compas no parece tener importanciacrucial”.

Como la puntuacion en la literatura, en la masica se observa que las barras facilitan
el agrupamiento aungue no lo determinan. La experiencia estilistica posibilita a los
musi cos la reconstruccion de la organizacion ritmico-métrica incluso en ausencia de las
barras de compés’ (p.150). Sloboda (1985%) afirma que la pauta métrica desempefia un
papel esencial en nuestra organizacion perceptual de la masica: una misma obra escrita
en dos versiones con barras en diferentes lugares puede causar que |0s g ecutantes vean
ambas versiones como dos piezas diferentes y no reconozcan la semejanza entre ellas.
En similar sentido, Temperley (2001) sostiene que la notacion de una obra es una fuente
para corroborar la percepcién de la estructura métrica y que puede alcanzar un
importante grado de acuerdo con la percepcién aural.

Los simbolos de la notacion convencional expresan datos fisicos del sonido, su
distribucion en e tiempo e informacion de la estructura musical. Requieren del lector la
reconstruccion de sus inter-relaciones comprometiendo asi la pericia para la
decodificacion. Ta pericia conlleva, ademés de la traduccion de los signos de la
partitura, las estrategias con gque cuenta €l lector para la integracion de informacion
auditiva, visual y/o gestual (Dubost, 1991).

La especificacion en la partitura de la cifra de compas remite a la historia de la

notacioén musical, un camino no siempre compartido entre la evolucion de los estudios

! Citado por Myers, H. P. et altri (2001).
“Citado por Temperley, D. (2001).
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analiticos y €l desarrollo de teorias psicol 6gicas relativas ala comprensién musical. Esta
problematica esté presente en investigaciones de los mas diversos enfoques y supone €l
costo -y e beneficio- de cualquier revision de la escritura.

A mediados del siglo XX se amplian las herramientas de la notacion ante la
necesidad de dar cuenta de “otras mlsicas’ y sus nuevos materiales sonoros, esto es,
muUsica contemporanea, musica extra-europea, musica popular, experiencias de
improvisacion y producciones electroacusticas. La necesidad de comunicar las
diferentes interpretaciones motivé € uso de nuevas formas de representacion gréfica,
utilizando para la representacion del discurso musical recursos diferentes a los
conocidos: grillas anditicas, estructura de érboles, diagramas, sinusoides, contornos,
graficos anal0gicos y hasta grafias infantiles, entre otras.

Segun Ackermann, (2005) la funcion de la notacion es la proyeccion exterior de
una imagen. Se trata de asegurar su registro no sdlo para conservar, comunicar o
recuperar unaidea, sino cristalizarlay hacerladisponible paralareflexién individual.

En la musica métrico-tona los datos convencionales de compas escritos en la
partitura, imponen al intérprete la necesidad de analizar el grado de acuerdo o conflicto
entre estructura métrica y estructura de agrupamiento (Lerdhal y Jackendoff, 1983). Si
bien ambas son esencialmente sintécticas, en lineas generales, se observa que las
indi caciones notacional es pueden o no resultar congruentes con la estructura subyacente
en cuanto alacorrecta el eccion de cifra de compaés, barras y fraseo de lamelodia.

A lo largo de la historia de la notacion musical estandar, puede observarse la
presencia de relaciones jerarquizadas de componentes discursivos, mientras gque otras
quedaron desplazadas por la imposibilidad de codificarse con los elementos disponibles
en e sistema notaciona. Dichos elementos no son menos importantes, pero se leen
“entre las lineas” del cddigo y se apoyan en la familiaridad del gecutante con los
canones de la cultura musical (Tan, 2009; Bamberger, 1995; Vulliamy y Shepherd,
1984%). Hay acuerdo general entre los musicologos en que la notacion estandar en su
representacion visual no siempre guarda una relacion consistente con € comportamiento
sonoro 0 con su significacion. Truman, Mulholland y Badii (2005), desde otra
perspectiva consideran que la notacion ha perdido gran parte de su iconicidad por no
apelar ala intuicion del lector.

3 Citado por Truman, SM, Mulholland, Py Badii, A (2005).
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Relaciones tales como los limites de los agrupamientos, 10s niveles métricos méas
inclusivos que € compés, latensién- distension que sugieren los desarrollos melddicos -
entre otras consideraciones- son gatos escasamente atendidos en la notacion aunque
deben ser expresados en lainterpretacion (Palmer, 1997).

Para Snyder (2000), la notacién musical es una descripcion de categorias de alturas,
ataques y elementos sintacticos. Considera que la estructura de una obra escrita es |o
gue permanece estable en diferentes gjecuciones; se observa un cierto grado de sutilezas
0 de matices que no pueden ser capturados por la notacion. Se trata de cuestiones de
produccion, 1as que mas que anotadas, son demostradas.

London (2004) considera que la métrica es un componente dinamico y en constante
cambio y que por este motivo el metro no esta acabadamente consignado en el sistema
de notacién: lo que se indica a través de las barras son patrones de duracion y los
agrupamientos pueden hacerse visibles a través de trazos como las ligaduras. Por €lo
los multiniveles de la estructura musical permanecen ocultos, quedan invisibles. La
ortografia métrica -por suma para la ritmica aditiva o por multiplicacion para la
divisiva es una simplificacion de los sucesos que se desarrollan en la gjecucion real. La
buena formacién métrica necesita reflgar fraseos o estructuras de compases inusuales,
dicciones musicales que van ganando legitimidad en los diversos estilos e “idiomas’
actuales. Estos cambios no sdlo son emergentes de eemplares musicales poco
frecuentes en los formatos canonicos, ademas imponen nuevas “lecturas’ interpretativas.
Seguin London (2006) una correcta traduccién en la escritura ayuda a €ecutante a
decodificar la partitura, fundamentalmente en su dimensién métrica: e metro es como
contar tiempos y €l ritmo es qué contar.

Para Blardony Soler (2004) la partitura tiene diferentes “niveles de concrecion”
(niveles de especificidad), seguin sea el contenido a representar. Asi la expresion escrita
del comportamiento dindmico es relacional y aproximada; en cambio, la figura que
expresa la duracion de una nota guarda una estricta proporcién con otras figuras. Esto
determina en gran parte el “grado de inmediatez’ conque €l lector puede comportarse
en unalecturaaprimeravista.

Berry (1987) afirma que frecuentemente la escritura musical, es erréneamente
considerada regular y estable cuando en realidad es atamente variable y que e cédigo
utilizado muchas veces impide ver la riqueza expresiva del contenido. Avanzar mas alla

de las proporciones regulares muestra €l conflicto entre la recepcion perceptual y la
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transcripcion notacional: si el metro es independiente de las barras escritas, entonces
¢dénde esta? O bien, desde la notacion: ¢donde colocar las verdaderas barras? Los
tiempos del compas se corresponden con la cifra indicadora basada en la figura tomada
como unidad temporal, aunque no siempre la figura elegida en la partitura es
coincidente con € nivel de pulso que a la percepcion resulta mas saliente. Gordon (2008)
afirma que € cifrado de compas es un vestigio de la notacion mensural cuya
significacion se ha perdido con e paso del tiempo.

Por el contrario Temperley (2001) otorga alanotacion € rol de corroborar e indicar
la estructura percibida. En similar sentido Longhet-Higgins y Lee (1982:185) afirman
gue “la notacibn musical proporciona una clave poderosa respecto de qué tipo de
relaciones son percibidas cuando se escucha una melodiay que |os conceptos de tiempo,
‘metro’ y° compas rescatados desde la audicién son de importancia central en la
percepciéon de lamusica’.

El grado de acuerdo o desacuerdo entre percepcion y notacion métrica es el foco
de interés de numerosos trabajos. Cooper y Meyer (1960:138) consideran que, ante la
falta de datos objetivos de la estructura métrica, “la mente tiende a imponer su propio
compés...”, sustentada por la familiaridad y la enculturacion. Investigaciones
transculturales han comprobado la preponderancia de la organizacion binaria por sobre
laternaria (Drakey Bertrand, 2001).

Los conceptos musicales y su notacion sugieren un re-examen de sus alcances, €
gue debiera basarse en los datos que aportan los perceptores. En los Ultimos decenios la
perspectiva psicol 6gica en cuanto a percepcion comprensiva, experiencia musical previa
y preferencias del auditor han iluminado modelos tedricos que sugieren nuevas
per spectivas para laformulacién de unateoriamusical actual “el objetivo de unateoria
de lamusica es ser una descripcion formal de las intuiciones musicales de un oyente que
ya tiene experiencia en un lengugje musical determinado” (Lerdahl y Jackendoff,
1983:1)

[1.2. NOTACION Y COMPETENCIASMUSICALES

En la cultura occidental, son diversas las habilidades que se desarrollan en torno

alanotacion musical y se basan en la pericia para decodificar e interpretar la sucesion

y superposicion de signos que aluden a sonido y su distribucion en el tiempo.
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La competencia notacional se refiere a la capacidad de una persona para
comprender una expresion escrita a partir de la cual desempefiar una practica habilidosa
y establecer conexiones logicas entre los simbolos y € sonido. En tal sentido se
considera que la sintaxis y la semantica de la notacion musical utilizan |ogicas
discursivas eficientes en términos comunicativos (Kurkela, 1989). Dicho autor
considera que la competencia notacional es la facultad de comprender y reproducir un
cierto nUmero de expresiones de notas y dominar la decodificacion del conjunto de
reglas |6gico-sintacticas que las gobiernan. Entender la significacion de una expresion
notacional en sus posibilidades y restricciones, demanda la puesta en juego de
elaborados mecanismos de conocimiento y abstraccion conceptual. El tratamiento
semantico de la informacion tiende a generalizarse de diversos modos y resulta
funcional, ya que permite configurar unaimagen sonora 0 una € ecucion.

En la competencia notacional tanto de escritura como de lectura, Sloboda (1985)
ha comprobado que en cierto punto del proceso de desarrollo musical se produce un
quiebre: es preciso dar paso a adquisiciones de mayor complejidad al tener que poner en
juego sistemas de relaciones entre datos de multiniveles.

La adquisicién de la competencia notacional es un proceso que forma parte de la
educacion formal. Deviene mas precisa y organizada con la experiencia y €
entrenamiento y se la asocia a nivel de comprension de la musica. Es una meta
fundamental de la formacién musical y por ello es clave la mediacion experta del
maestro.

El tratamiento de un contenido musical trasciende los cambios de representacion
y conjugala accién del maestro con la de los co-participantes del proceso educativo: los
alumnos. Una experiencia provechosa cambia a ambos. La accion del maestro a
facilitar, construir, preparar, impulsar, favorecer y crear un espacio de transferencia
cognitiva con e aumno (Zurcher, 2006) lo aienta a entender sus representaciones
como un todo (Tan, 2004). Por ende & maestro puede considerarse un artifice que
orienta el desarrollo de competencias de exquisita factura con lamusica.

Estudios relativos a la notacion describen e circuito comunicacional entre signo,
accion y receptor. Se trata de re-codificaciones sucesivas a partir de ideas musicales que
el compositor vuelcaen € sistema notacional, e gecutante las transforma en sonidos
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medidos en el tiempo y e oyente los re-codifica en ideas (Kendall y Carterette 1990%).
El uso del sistema simbdlico en la casi totalidad de las manifestaciones musicales,
genera actividades motricesy pensamiento reflexivo. De este modo se tiende un puente
entre ambos; el cddigo musical se traduce en acciones internas o encubiertas como la
percepcién y lareflexion, y en acciones externas y observables como lainterpretacion y
la notacion (Gembris, 2002; Miroudot, 2000).

En la lectura concurren diferentes niveles de procesamiento, €l més basico consiste
en la codificacion sintactica a partir de la cual los elementos se relacionan
bidireccionamente, desde la superficie ritmico-melddica hacia las estructuras tono-
métricasy viceversa

Pressing (n.d.’) considera |a existencia de una habilidad de complejidad jerérquica
del perceptor concebida como mecanismo habil que se pone en marcha al operar sobre
diversos niveles simultadneos: 1os ritmos, la division jerarquicay la organizacién regular
del tiempo.

La apropiacion de la simultaneidad notacion / co-relato auditivo es e objetivo
de la formacién para la lecto-escritura musica ya que segin Bruner ®: “las
representaciones simbdlicas mas avanzadas son productos enriquecidos basados en
experiencias previas con las acciones orientadas a la accion...” (p.84). En este sentido,
la accidn se hace presente como enactivacion y fuente de conceptualizacion, la que se
nutre y perfecciona a pasar por e andlisis y la adquisicion notacional. “Desde una
perspectiva psicolégica, € sistema simbdlico se torna humano y visible en la
coordinacion de las actividades motoras, en € pensamiento reflexivo, en la notacion y
en la interpretacion y puede concebirse como una transaccion entre la coordinacion
fisicay lasideas musicales...” (idem, p.109)

Laaudicion y lalectura musical en audicion interna son procesos hacia adentro,
gue se despliegan sin dgjar rastros; en cambio tanto la gecucién voca e instrumental
como la escritura, son externos, hacia afuera y susceptibles de arrojar informacion
acerca de |os procesos internos utilizados por e perceptor.

L as consideraciones precedentes justifican una frecuente metafora utilizada en la

Psicologia de la MUsica: la percepcidn es una “ventana a la cognicion”, ya que se trata

* Citado por Palmer, C. (1997).
® Citado por Shmulevich, 1., Povel, D.J. (2000).
® Citado por Davidson y Scripp (1992).
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de cristalizaciones que captan un momento de un proceso receptivo dindmico que
iluminalos procedimientos puestos en marcha por la mente del perceptor.

Laimportancia del dominio de la escrituray lectura, se vincula con el desarrollo de
la musicalidad dado que los signos en & papel se reconstruyen en la mente como
sonidos estructurados temporalmente (Ackerman, 2005).

Estas acciones comprometen dos formas de memoria musical: la visua, a partir de
la primera lectura de la notacion, y la auditiva que se basa en la representacion en la
mente de los estimulos, ambas formas se traducen en la reconstruccion kinético-
corporal de los objetos sonoros: cantar, tocar o escribir (Lehmann, Sloboda, Woody,
2007).

Las formas de expresion musical representan e conocimiento incorporado
sensorialmente y encarnan conceptos de diferente indole. Vigotsky’ propone dos tipos
de conceptos: cientificos y cotidianos. Los conceptos cientificos, considerados los
verdaderos conceptos, necesitan de un aprendizagje formal por ser altamente elaborados,
apelan ala conciencia de la propia actividad mental, se relacionan con otros conceptos y
se vinculan a un sistema notacional. Tal es el caso de la adquisicion de los niveles
forma o métrico de la notacion grafica. Los conceptos cotidianos resultan méas
espontaneos, se caracterizan porque se construyen desde la experiencia particular, se
ponen en accion sin reflexion y estan estrechamente imbricados (Jaubert, 2005). Sin
embargo, es fuerte la relacion entre ambas formas. los conceptos espontaneos son €l
referente para la elaboracion de conceptos cientificos, aunque muchas veces se
constituyen en una dificultad para la ensefianza, especidmente s contradicen €
“sentido comun” o los “supuestos previos’.

Los sistemas y las actividades de notacion, desempefian un papel importante en la
formacion de conceptos cientificos al relacionar 10s signos con e pensamiento abstracto
y propiciar la construccion de espacios de reflexion y andlisis. La pertenencia a una
cultura, € grado de avance en la educacién formal, e aprendizaje y la edad, resultan
factores que se interpenetran, solapan y/o suceden. Tales factores permiten acceder a
configuraciones de diferente nivel de complegjidad que muestran sofisticados procesos
de acceso a propiedades de los eventos sonoros en términos de comparaciones de
acontecimientos sonoros contiguos 0 no-adyacentes, Situaciones de invariancia o

cambio, entre otras. Dichas relaciones se ponen de manifiesto en la notacion, la

" Citado por Pozo Municio, J. 1. (1994).
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reflexion y la gecucién. Por lo tanto se hacen necesarias estrategias para lograr una
interaccion entre estructuras nuevas y las ya presentes, como en € aprendizge de la
notacion musical, y mas precisamente en €l cifrado del compés.

Las tareas de produccion e interpretacion del codigo, demandan  diversos
comportamientos cognitivos, entre ellos, la verificacion que consiste en controlar la
acertada correspondencia entre audicion y partitura, esto es, abstraer la notaciéon del
cifrado, atender a la distribucion de las barras y distribuir los contenidos sonoros de
acuerdo con los niveles métricos y fraseologicos. “(...) La mayor parte del
conocimiento procedimental relativo a procesamiento del lenguaje, necesita aplicarse
por igual tanto a su recepcion como a su generacion” (Gagné, E. 1985:324). El andlisis
del procedimiento empleado en una transcripcion o en una lectura, ain cuando resulte
acertada, requiere una instancia enriquecedora de revision y correccion individual
(Karmiloff-Smith, 1992). El espacio de verificacion que subyace a la actividad
intencional (Zurcher, 2006) pone en juego e pensamiento reflexivo, basado en “la
interaccion entre las habilidades motoras y las de afabetizacion que permiten al
estudiante relacionar ejecucion, pensamiento y percepcién” (Davidson y Scripp®, p.
104). A partir de dichas acciones, e perceptor puede revisar lo que ha producido y
explicar los pasos utilizados para la resolucion del problema: “esta auto-explicacion o
auto-concientizacion fundamenta € transito de una conducta * meramente disciplinada’

aunacondicién légica’ (Bruner, 1966°:83).
[1.3. LECTURA MUSICAL EIMAGINACION SONORA

La imaginacion musica puede definirse como la capacidad para pensar en
sonidos, es decir, laposibilidad de producir mental mente sonidos musicales en ausencia
de la estimulacién del entorno fisico (Mainwaring, J. 1951'°; Bailes, 2007). Cuando se
lee musica, € pensar en las relaciones de sonido compromete la habilidad de escuchar
mentalmente y de comprender la notacion. El mecanismo de construccion de la imagen
sonora de la partitura consiste en un ir y venir sobre la notacién, con reconocimientos y
anticipaciones. En este sentido, visuaizacion y andlisis se producen conjuntamente
(Blardony Soler, 2004).

8 Citado por Colwell, R. (1992).
° Citado por Swanwick, K. (1991).
19 Citado por Parncutt, R. y McPherson, G. E. (2002).
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En € proceso de lectura, a momento de acceder a la representacion grafica €
lector necesita recuperar informacion de su propia experiencia; esta recuperacion de
experiencias anteriores le permite traducir lainformacion escrita en imagen sonora.

El primer paso de la lectura es descifrar € codigo, decodificarlo, paralo cua es
preciso asociar los rasgos de la escritura convencional a una idea musical, mediando
entre ambos la representacion sonora (Gagné, E. 1985). Se involucra asi la habilidad de
escuchar mentalmente y comprender |a notacion separadamente de la g ecucion, esto es,
la capacidad de “pensar en sonido” (Frances, 1988). Laimaginacion auditivaes quizala
mas importante de las sub-habilidades de la lectura a primera vista (Brodsky et alt.
2008).

Es dable observar diferencias entre los investigadores en € area segin potencien
la decodificacion de los signos o la representacion mental. En tal sentido Williamon
(2004) se refiere a proceso de resolver la notacion como mecanismo que envuelve
rutinas (de un bajo nivel de percepcion) que se relacionan con aprender a leer
descifrando simbolos con fluidez creciente. En cambio Furnd, (2002:49) considera que
“lalecturamusical compromete la habilidad para decodificar signos en tiempo rea y sin
pausa...y escuchandola en lamente tal como si estuviese sonando”.

Los procesos perceptivos basicos que permiten reconocer una escritura como
notacion musical, o reconocer sonidos como musica, son 1os mismos con los que se
reconoce informacion visual o auditiva del entorno. Ambas situaciones demandan al
lector establecer relaciones entre su propia historia musical y la obra a decodificar, esto
es, la influencia en los resultados del conocimiento previo, de la experiencia y de la
natural eza/complejidad del estimulo (Lehmann, Sloboday Woody, 2007).

Para que un aprendizaje de la estructura métrica resulte significativo para el alumno,
es necesario contar no solo con su motivacion para aprender, sino considerar €l grado de
acuerdo entre su estructura cognitiva y la tarea solicitada, ya sea perceptiva, productiva
o reflexiva (Pozo, 1994).

Alcanzar como lector la correcta comprension de los datos de la partitura y su
organizacion, depende de factores tales como

e demandade latarea, de manera que no supere las propias capacidades musicales,

e estrategias disponibles para abordar la decodificacion,

e aprendizae previo significativo (Dubost, 2002).



Como ya se ha dicho, Siu Lan Tan (2002, 2004, 2009) observé como frecuente
fuente de errores las falsas creencias relacionadas con e tamafio, forma, reiteracion y
localizacion de los signos, comportamientos que perduran durante los primeros afios de
formacion.

El feedback del musico con la partitura se relaciona con factores que incluyen
edad y nivel de formacion, elementos, relaciones y caracteristicas de la musica,
pertenencia a un determinado contexto cultural y percepcion visual para la relacion
espacio-tiempo de la partitura. Blardony Soler (2004) considera que se requiere atender
alas limitaciones propias dela vision y su relacion con los datos registrados en el papel:
se trata de “delimitar € campo de visiéon através del plano temporal horizontal para que
nuestro cerebro se sirva de los signos delimitadores del tiempo —por egemplo, los
compases- Yy asi acotar €l espacio”.

La lecturaimpone asimismo la utilizacion de una representacion declarativa del
conocimiento adquirido, para aplicarlo en situaciones a momento. Se trata de advertir
en lanueva informacion posibles conexiones y relaciones con unidades de informacion
disponibles en la memoria a largo plazo, lo que es una forma de resolucion eficiente de
problemas. Ante una nueva situacion, e conocimiento declarativo necesita recurrir a
analogias y nuevas conexiones. Es por esto que la interaccion entre acciéon y
representacion simbdlica recuperay optimiza vinculos con la accion y con las iméagenes
asociadas de las que €l lector dispone en su red de saberes comprendidos y almacenados.

Otros componentes que también resultan de importancia a momento de
enfrentar la tarea son ciertos comportamientos psicologicos del lector; por gemplo la
autoimagen, esto es la imagen de eficiencia/deficiencia que tiene de su propia
comprension lectora; asi también la planificacion de la decodificacion o sea aplicar un
plan de estrategias para la construccion de una representacion coherente que permita
resolver y relacionar de maneraldgica lainformacién que va decodificando.

El nivel de complejidad de la escrituraimpone a decodificador de la partitura el uso
de diferentes herramientas; esto implica una estrategia que trasciende € monto de
informacion contenido en € texto (Shmulevich y Povel, 2000). Por ende, leer musica
pone en juego habilidades que van més all4 de las pericias de traduccién, andlisis y
sintesis, esto es, se trata de experiencias que comprometen una diversidad de
conocimientos, acciones y actitudes que permiten al musico acceder alaresolucion del
simbolismo (Dubost, 2002). Segun dicho autor, la dificultad en la inmediatez para

45



recuperar informacion de lamemoria podria ser € origen de frecuentes errores al leer.
Hay acuerdo general en que una representacion mental integrada se forma a partir de
datos que estan disponibles y otros que esperan ser activados en la memoria a largo
plazo. La posibilidad de acceder rdpidamente a la informacion amacenada en la
memoriaes un rasgo del comportamiento experto (Lehmann, Sloboday Woody, 2007).

Decodificar partituras presenta un nivel vinculado con e  alfabeto musical
implicado o sea el devenir témporo -espacial de la distribucion de los signosy un nivel
sintactico o sea la construccion de sentido de la sucesion de los signos. En este proceso,
intervienen esquemas de interpretacion de sistemas simbdlicos que otorgan
significacién a la percepcion (gnosis) y a la gestuaidad (praxis). Desarrollar estos
esguemas registrados en e cuerpo (ver capitulo 1), en las propias emociones y en la
musica misma, favoreceria laintegracion de aprendizajes a aportar datos que mejoran
la comprensién (Dubost, 2002). Estas formas de conocimiento, estimulan la busqueda
progresiva de gjustes entre acciones, percepciones y CONCeptos puestos en juego
(Neisser, 1988; Pozo Municio, 1996; Vigotski™).

Bamberger (1991) considera que la notacion simbdlica, como forma de
exteriorizacion de un conocimiento requiere feedback con la percepcion y la cultura:
unidades notacionales son unidades de percepcién y constituyen e conocimiento
jerarquizado en e que, antes de operar con las unidades aisladas se juega con la
experienciamotriz, solo asi podraintegrarse el conocimiento requerido paralalectura.

Kurkela (1989%) diferencia lainterpretacién comunicativa que transmite principios
estéticos y contextuales de la interpretacion semantica anclada en las expresiones
notacionales nutrida principalmente en la comprension basica de un pasge y en la
decodificacion de lo que puede ser “dicho” en la partitura.

Los avances en e campo de conocimiento consideran que € cddigo musical se
recupera tanto desde la percepcidn e interpretacion audiovisual como desde la
produccion. La lectura es un proceso sin rastros hasta tanto se pida alguna accion que
evidencie lainterpretacion, como es la escritura o la g ecucion (Ackerman, 2005).

En la tradicion occidental, los procesos de codificacion y decodificacion varian
segun €l tipo de practica o de experiencia musical. La actividad resulta diferente segun
se manifieste a partir de i) la decodificacion de una partitura a primera vista, ii) €

! Citado por Pozo Municio, J. I. (1994).
12 Citado por McAdam, S. y Deliége, 1. (1989).
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seguimiento visual como ayuda memoria en ensayos instrumentales basados en la
partitura, iii) el seguimiento visua en simultaneo con la audicién™® iv) la ejecucion de
memoria, en la que €l intérprete mientras toca va “mapeando” mentalmente ‘trazas’ de
la partitura. Estudios previos muestran ata correlacion entre estas formas de
“externalizacion” de la musica (Pamer, 1997) y se relacionarian con la capacidad de
construir 'y manipular representaciones mentales a partir de informacién musical
relevante. Estos mecanismos son centrales para el desarrollo de la experticia atravées del
entrenamiento y como sostiene Schon (1992) para la gecucion interpretativa en
comunidades de practica.

Bruning ** (2002), considera que la ensefianza de la lectura musical cobra
significacion por sus posibilidades representativas, tanto sintécticas como expresivas.
Latareaimplica laprecision y € refinamiento de diversas habilidades musicales tales
como la egjecucion, la percepcion, el andlisis, lalocalizacion de niveles métrico-tonales,
la jerarquizacion de rasgos ritmico-melédicos, la segmentacion estructural y el gesto

armonico.

11.4. ESCRITURA MUSICAL Y REPRESENTACION

La codificacion compromete procesos de memoria y se produce a partir de un
estimulo sensorial que genera en la mente “un determinado cddigo simbdlico que
constituye una réplica cognitiva del input”*® (DeVega, 1984:173).

La construccion de la imagen sonora comienza con una retencion momentanea
delo que se escuchay con el reconocimiento de patrones ritmico-tonales, contintia con
operaciones mentales de asimilacion de dichos patrones y finaiza con €
amacenamiento en lamemoria.

La imaginacién mental que se forma y manipula en € hacer y escuchar musica
puede ser, entre otras, auditiva, corpora o emociona (Lehmann, Sloboda y Woody,
2007).

El sonido pasa a simbolo cuando se puede internalizar y objetivar su comportamiento,

lo que necesariamente produce un reacomodamiento, unaintegraciéon cada vez diferente:

13 cuando lalecturamusical es simultanea con la audici on, lavelocidad de lectura esta determinada por
el input (Williamon, 2004).

“ I dem.

> Labastardilla es nuestra.
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“laforma escrita hace posible perfeccionar e pensamiento y aclarar € sentido” (Eisner,
1982:71).

La escritura musical, en tanto “representacion de las ideas con los simbolos
escritos de una lengua dada” (Gagné, E. 1985:300) es entendida como la produccién
con € cbdigo notacional y se vincula con la trascripcion aural y la composicion. Esta
presente en las diferentes habilidades relacionadas con € hacer masica desde la
percepcion del estimulo hacia la notacion -trascripcion-, desde la partitura hacia la
gjecucion -interpretacion- y desde la creacion de ideas musicales hacia la escritura con
el cédigo —composicién. (Malbran, et at. 1994; Malbran, et alt. 1992).

La transferencia de un modo de representacién perceptiva a otro de
representacion grafica afecta e saber en su estructura interna y provoca multiples
relaciones con otros componentes musicales (Bourg, 2006).

En cuanto a la dimension temporal de la experiencia con é mundo sonoro,
Reybrouck (2006) distingue entre acciones

e entiempo presente, experiencias sensoriales que se relacionan con la formacion

de representaciones anal égicas del sonido y

e entiempo posterior a la audicidn, experiencias que recurren alamemoriay ala

imaginacion de los sonidos percibidos y que por lo general se sustentan en

representaciones mas simbdlicas, menos relacionadas con e estimulo y mas
expuestas a distorsiones propias del recuerdo.

Segin & mismo autor, las notaciones musicales pueden definirse como co-
perceptuales ya sea que se produzcan durante la audicion o como resultado de
abstracciones conceptual es separadas de la experiencia sensorial directa.

Moore(1989) considera a la escritura como un proceso recursivo que procede
desde la fase de planificacién -representacion interna del contenido musical- transita la
fase de tradlacion -visible por medio de la escritura- y concluye con la revision y
evaluacion.

En una concepcién similar Malbran, (2001) considera que la estructura métrica
no es comprendida hasta tanto no pueda establecerse una relacion significativa entre la
representacion aural y ladimension notacional.
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Para Gordon (2000) la audiaciéon™® puede considerarse el fundamento de la
musicalidad y es la configuracion de imagenes que tiene lugar cuando escuchamos y
comprendemos musica; implica agregar ala percepcion del sonido la propia experiencia
musical. Segun €l autor se establ ece una relacion dial égica entre la notacion que permite
recordar 1o audiado y la asignacién de sentido ala lectura de la notacion o audiacion.
El constructo audiacién cuando alude a la habilidad notacional, se describe como la
posibilidad de escuchar la musica que se lee, sin que se necesite su audicion fisica por
algin medio.

En los casos de la musica métrico-tonal, hay puntos de articulacion en la
estructura de la obra que funcionan como referencias perceptivas. Estos puntos se
conforman por enculturacion; la mente oscila revisando y anticipando, en una
circularidad que enriquece y re-significa la linealidad de la notacion, entramando un
denso presente (Gordon, 2000).

Segun Lehmann, Sloboda y Woody (2007) la audicién musical es un proceso
que i) categoriza y analiza aspectos especificos ii) requiere del lenguaje y del cédigo
para ganar en precision y refinamiento. En cambio la audiacion, permite representar
gréficamente la percepcion y abstraccion de saliencias regulares a las que nos tiene
acostumbrados la musica métrico-tonal. Ta comportamiento puede resultar complegjo de
leer y dificil de explicar sin recuperar el aporte de la experiencia con la musica de la
préctica usual.

En e medio cientifico hay acuerdo general en que € ritmo se constituye en un
componente central de la experiencia musical, por permitir a sujeto la auto-regulacién
de lamusicaen su mente (Bailes, 2007). Para Dubost (1991:105): “d ritmo determina el
paso del tiempo en su desglose de la duracion; |a pulsacion -que mantiene el reparto de
los intervalos de tiempo en una periodicidad regular- permite repartir el orden y las
proporciones dando una conciencia exactade laduracion”.

En la adquisicidon de la escritura del lengugje -y por extension, de la notacion
musical-, “los nifios construyen hipoétesis originales...que no pueden ser consideradas
una copia del objeto ni dependientes de la transmision de los adultos sino € fruto de un
trabajo cognitivo al tratar de entender el sistemaescrito” (Wolman, 2003:9).

La escritura se incrementa con e entrenamiento guiado a partir de los

conocimientos previos- del mismo modo que la lectura- (De Vega, 1984), sin embargo,

16 Término acufiado por Gordon
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los niveles de resolucion que cada alumno alcanza en lectura, escritura y audicién
suelen ser muy diferentes y tienden a sostenerse alo largo de la formacion (Bruning®’,
2002; Segalerba, 2006).

En trabgos previos las notaciones gréficas inventadas por los nifios durante la
audicién, aludieron a los ritmos, los pulsos y los agrupamientos de notas dentro de
patrones ritmicos (Fung y Gromko, 2001). Mé&s que una objetivacion de la capacidad
perceptual, estas representaciones muestran aquello que a nifio le resulta prominente de
la muUsica; las omisiones 0 énfasis de determinados eventos reflgjan la seleccion
subjetiva de los rasgos relevantes del estimulo (Elkoshi, 2004; Tan, 2004).

La correccién de los errores cometidos en la trascripcion, pueden afrontarla los
nifios de mas de trece afios: |0s mas pequefios se dan cuenta de los fallos pero no saben
como resolverlos.

Con la préctica musical seinicia €l desarrollo de las representaciones mentales, de
modo tal que una correcta representacion mental de un metro tres de pie binario, se
activa ante un estimulo musical agrupado regularmente cada tres tactus. Es e modo en
que la formacion musical se desencadena a partir de la estructura sonora, para luego
teorizar y codificar; sentando sus bases en e establecimiento de las Illamadas
concepciones musicales genuinas (Gordon, 2000). Gruhn (2006) considera que las
habilidades musicales se desarrollan independientemente de otros dominios de la
cognicion, por ello recomienda i) ensefiar musica sin extrapolaciones verbales o
simbdlicas, ii) mantener la experiencia dentro del campo musical, iii) poner a alumno
en contacto con las raices estructurales de la musica, iv) contribuir a la blusgueda de
sentido en el sonido mismo.

La representacion simbdlica resulta significativa para €l lector en tanto incluya
andlisis, critica o reflexion sobre la experiencia (Swanwick, 1991). El acto de codificar
mUsica exterioriza la capacidad del sujeto para describir ciertos aspectos de los eventos
sonoros sin prestar atencion alos otros.

El estudio de las grafias musicales espontaneas y su desarrollo, interesd a diversos
autores: Bamberger, 1988,1995; Tan, 2002, 2004, 2009; Upitis, 1987, 1992'°: Elkoshi,

2004. Los avances obtenidos en cuanto a desarrollo de las grafias en nifios y adultos

Y7 Citado por Parncutt,R. y McPherson, G. E. (2002).
18 Citado por Lehmann, Sloboday Woody (2007).
19 Citado por Tan, S. L. (2009).
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con y sin formacion musical se pueden sintetizar en tres grandes categorias de
notaciones

1. grafia de gesto oiconica, puede ser un garabato o un pictograma;

2. grafia de eventos o figural, muestra la cantidad de sonidos y la secuencia

cronolégica;

3. grafia formal o métrica, las inclusiones manifiestas en unidades y subunidades,

las jerarquias, los agrupamientos y divisiones.

La codificacion permite acceder a los cambios en la percepcion y a la creciente
comprension de la musica; las limitaciones se relacionan con la velocidad de
representacion y la descripcion gramatical de los elementos atendidos (Reybrouck,
2006).

El dominio del codigo, més alla de sus beneficios intrinsecos, permite ampliar la
disponibilidad de repertorio accediendo a nuevas producciones, ya que facilita la
seleccion de musica acorde con las preferencias personales (Pugh, 1980%).

En los musicos, € nivel de formacién musical influye en la forma en que capturan
las relaciones sonoras. de las caracteristicas mas salientes de la superficie musical alos
vinculos entre partes y entre las partes 'y el todo (Tan, 2004). Parala recuperacién de un
conocimiento, en este caso declarativo y ligado a la notacién, es necesario que se active
la red de proposiciones que lo contiene, activacion gque afecta también al resto de las
areas alas que se haya vinculado (Gagné, E. 1985). En la recuperacion de estas cadenas
de informacion, memorizadas con esfuerzo, es sustancia la conexion entre la
informacion: se asume que s algo no fue codificado correctamente en un primer
momento, su reproduccion sera imposible, aun en € caso que exista una correcta
representacion interna.

La competencia musical se despliega a medida que € individuo interactia con la
muUsica, vinculando sus acciones con un marco conceptual e incorporandolas en un

sistema de simbolos.

[1.5.METRICA MUSICAL Y METACOGNICION

La metacognicion se vincula con las meta-representaciones, referidas a propio

mecanismo de conocimiento (Garcia Garcia, 2005).

2 Citado por Truman, S.M, Mulholland, P & Badii, A (2005).
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Los procesos cognitivos de ato nivel, como la comprension, se asocian a
“procesos metacomponenciales’: “el  sujeto conoce directamente su grado de
comprension de un fendmeno” (de Vega, 1984:368) y lo aplica eficientemente si se
enfrenta a una tarea adecuada a su nivel de conocimientos previos. Sea que se requiera
leer 0 escribir musica, la accién impone e establecimiento de una meta, la eleccién de
los medios méas adecuados para alcanzarlo, 1a persistencia en € esfuerzo y € necesario
monitoreo para corregir |os errores (Bruner, 1984).

Tomar conciencia Y reflexionar sobre las propias producciones escritas, son
experiencias que implican e uso de habilidades abstractas y particularmente meta
representacionales. se trata de reflexionar sobre las propias representaciones para
sostenerlas 0 reemplazarlas estableciendo juicios de “utilidad” de las producciones.
(Reybrouck, 2006).

Para E. Gagné (1985) los procesos que integran la lectura experta son la
decodificacion puntual de cada elemento, la comprension literal e inferencial de la
escritura, la elaboracion y resumen de ideas y € control de la realizacion. Se trata de
destrezas metacognitivas de comprobacion y eventuamente de correccion de
procedimientos empleados, 1o que de Vega (1984) denomina macroprocesos de
comprension lectora. Describir y representar 10s componentes implicitos en acciones de
este tipo, corregirlos y especificarlos es o que Karmiloff-Smith (1994) describe como
procesos “ metaprocedimentales’ cuya concrecion variaen tiempo y calidad segun sea
laeficaciay funcionalidad de los mecanismos empleados.

En la lectura y en la escritura, los procesos metacognitivos intervienen en €
desarrollo y dominio eficiente que logra € musico; de hecho, las destrezas de
alfabetizacion descriptas por Hargreaves (1991) se sustentan en el autocontrol de las
tareas. detectar posibles errores producidos, desempefiarse en diferentes modalidades de
gjecucion y lecturay componer o improvisar.

Cuando latarea que se propone requiere establecer relaciones entre diversos niveles
-como por g emplo extraer la estructura métrica de una obra y escribirla- la accién para
resolverla es mediata y se desarrolla en forma independiente del estimulo. Hay un lapso
gue transcurre entre dicha percepcion —complgla- y su reproduccion; este tiempo de
desacople, permite larevision y planificacion de una accion diferida en e tiempo. Se
necesita reconstruir en el papel la estructura percibida, evocar y recordar € resultado

sonoro y asociarlo a lenguaje simbdlico. En la escritura, €l paso final se denomina
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revision: “consiste en evauar 1o que se ha escrito para determinar si cumple las metas
fijadas y, entonces, corregir las partes no satisfactorias del producto” (Gagné, E.
1985:323).

La escritura impone la puesta en marcha de procesos reflexivos en los que inciden
factores tales como la edad, la experienciay los conocimientos previos. Demanda el uso
de herramientas de autocorreccién y revision asi como la aplicacion de los principios
dereversibilidad e invariancia, esto es, estrategias metacognitivas.

En tanto proceso cognitivo de ato nivel, la comprension inter-relacionada se
alcanza mediante la intervencion de la memoria y la atencion, la codificacion, la
percepcidn, los conocimientos previos y diversidad de factores contextuales. “requiere
de esquemas conceptuales muy elaborados’ (de Vega, 1984:367). Para Zbikowski (2002)
la estructuracion de la comprension musical implica el uso especializado de capacidades
generales.

Las habilidades interpretativas del masico conjugan la notacion, la comprension
de sus posibilidades y limitaciones, la representacion sonora y motriz  es decir, “la
comprension de un texto de notas- visto como la resolucion de un problema- es una
cuestion de procesos cognitivos de alto nivel que involucran memoria y aprendizaj€”
(Kurkela, 1989%%:600).

Para Moore (1989) la comprension forma parte de los procesos de pensamiento
musical, en tanto se trata de entender, significar e interpretar una informacion,
relacionando la experiencia previa con € conocimiento actual. La descripcion de
estrategias de comprension, permite identificar tres momentos:

e durante la lectura silenciosa antes de escuchar, se prevé la informacion, es
decir, se supone que |os € emplos responderan a alguna estructura métrica, por lo
cual, se activan los conocimientos previos del temay se predicen los patrones
organizativos, analizando €l cddigo y focalizando € interés;

e durante la audicion, en una segunda lectura: se confirman o rechazan los
supuestos relacionados con €l metro o € pie, atendiendo a datos de los eventos
auditivos, y se recuperan representaciones, informacion en la memoria y
vocabulario clave;

e después de escuchar, al momento de escribir/asignar: se construye significado,
se integralainformacion que se posee, se advierten “lagunas de aprendizaje’, se

2! Citado por McAdams, S. y Deliége, 1. (1989).
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consolida lo aprendido en relacién ala notacién métricay se aplica o transfiere a
la nueva situacion.

Asi también en e pensamiento infantil la conservacion y reversibilidad se
manifiestan a través de actividades de lecto-escritura tales como corregir, completar,
analizar y reubicar informaciones de diferente procedencia; de este modo se relacionan
el ritmo y la conservacion métrica (Pflederer Zimmerman, 1990%). Todas ellas son
acciones que involucran una red de habilidades cognitivas que comprometen una
comprension mas plena de cada experiencia musical compartida (Davidson y Scripp,
1992). La conservacion se basa en € principio de invarianza, esto es, relaciones entre
elementos que permanecen constantes a pesar de las transformaciones en su apariencia
externa; por ggemplo repetir un ritmo en diferentes tempi. Se relaciona con la memoria,
larecuperacion y lasignificacion del conocimiento.

La reversibilidad es una propiedad del pensamiento operatorio basada en la
inversion y la compensacion. Es basica parala adquisicién de lanocion de conservacion.
Implica retroceder y avanzar, proceder en direccion atras-adel ante-atras esto es, “que se
pueda volver a un estado o condicién anterior” %,

La percepcion de informacion invariante, la reversibilidad y la conservacion se
consideran formas simples de conceptuaizacion (Pozo, 1994). La reversibilidad del
pensamiento y los factores intervinientes, dependen del modo de representacion musical
comprometido (Bamberger, 1991).

En e caso de larepresentacion graficade lamusica es posible un andlisis a partir del
codigo, en cambio, en la muasica percibida en tiempo real es necesario recurrir a
inferencias acerca de la representacion mental. Se trata de utilizar un nivel de reflexion
y andlisis que conjuga un modelo y su reproduccion, la percepcion de un evento y la
accion que lo representa, la escucha de una sucesion sonoraen €l tiempo y la escritura
que lo traduce (Wallon, 1970%%).

La multiplicidad de actuaciones puestas en juego demanda tanto una recepcion
mentalmente activa con focos de atencién cambiantes, el conocimiento del entornoy lo
que se sabe de é. Estos modos de vinculacién entre los datos sensoriales subyacen a

proceso de aprendizagje por tratarse de gustes que se realizan en una “ida y vuelta’

%2 Citado por Gainza, V. H. de (edit). (1990).
% Diccionario R.A.E. (2007).
2 Citado por Zurcher, P. (2006).



entre la informacién entrante y los conocimientos adquiridos  (Neisser, 1976%). Dicho
proceso se enriquece por la busgueda de acuerdos entre diferentes modalidades de

adquisicion y produccion, “...cuando formas diferentes de conocimiento estéan en
desacuerdo, € conflicto entre las acciones y los conceptos puede estimular mas la
reconciliacion” (Neisser, 1976%).

La circulacion de materiaes de escritura y lectura entre los alumnos y la reflexion
en la tarea individual pone en juego revisiones, correcciones y aternancias mutuas
(Gagné, E.1985). Desde este enfoque, la escritura y la lectura pueden acanzarse a
participar en procesos dirigidos a esclarecer el circuito existente entre escritura y
discurso sonoro. Las acciones de leer o de escribir resultan asi estrategias a las que se
accede por aproximaciones sucesivas que permiten esclarecer las relaciones entre
imagen sonora y partitura. La incidencia de la edad para estos emprendimientos no
puede soslayarse. En un trabajo de E. Gagné, (1985), los nifios mayores a los doce afios
realizaron la evaluacion y correccion de los textos. En tal sentido se trata de estrategias
de metacognicion ya que e codificador mientras escribe se monitoreaa si mismo.

Gruhn y Rauscher (2002), en una vision con bases neurobiol 6gicas aplicadas a la
musica, consideran que el conocimiento procedimental 'y su representacion gréfica son
modos apropiados para indagar comportamientos encubiertos. Atributos musicales
como pulso, metro, tonalidad, intervalos, motivos, contornos, etc. son representados por
conexiones neuronales gque se organizan a momento de activarse, por la estimulacién
aural y son condiciones para € desarrollo de representaciones mentales auténticamente

musicales que se articulan en la accion.

[1.6. CONCEPCIONESMETODOLOGICASY NOTACION METRICA

Las relaciones entre desarrollo y aprendizaje han originado diferentes posturas
tedricas que van desde entenderlas como conceptos idénticos hasta las que las ven como
independientes. Vigotski (1978) las considera como integrantes de una unidad
localizada en la Zona de Desarrollo Proximo, localizacion que se vuelve evidente
durante € proceso de internalizacion. Dada una operacién, se pone en marcha un
proceso que implica el paso de lafase de resolucion interpersonal alafase de resolucion

% Citado por Butler, D. (1992).
% Citado por Colwell, R. (ed.) (1992).
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intrapersonal, la que depende de un conjunto de sucesos activados a partir del
aprendizaje.

Para Gruhn, (1998) & aprendizaje es € proceso por € cua se desarrollan y
diferencian representaciones mentales. La actividad y la motivacion del alumno son
determinantes para la asimilacién de la informacion exterior. Su integracién a los
esguemas ya existentes (Pozo, 1994) se manifiesta como reiteracion del esquema o a
través de una modificacion cualitativa o acomodacion producida en €l esquema por la
entrada de informacién. De este modo progresan las estructuras cognitivas y se produce
un aprendizaje en sentido amplio. En palabras de Pflederer Zimmerman (1990:26) “la
acomodacion, con su consecuente expansion de una idea o concepto, esta considerada
como aprendizaje en la terminol ogia cognoscitiva’.

Al sugerir como propiciar €l desarrollo intelectual Bruner (1984) sostiene, entre
otros aspectos, que hay que tomar en cuenta las formas primeras de pensar, mas
intuitivas y espontaneas, y los aportes de la cultura propia del sujeto.

En la Psicologia Cognitiva de la MUsica, se advierten diferentes concepciones.
Drake y Rochez, (2002) entienden € aprendizaje musical como una accion perceptiva-
cognitivo-motriz compleja, que implicaincorporaciones implicitas o de origen cultural y
explicitas o especificamente musicales. Entre estas Ultimas general mente se encuentran:

e laproduccion de sonido através de laformacién instrumental,

e latransmision deideas por medio de la notacion,

e ¢ desarrollo de la escucha analitica y global y de su vocabulario especifico

mediante laformacion auditiva,

e ¢ estudio delasreglas parala comprension de la estructuramusical 'y

el fomento de la creatividad con €l fin de producir nuevos gjemplos.

Las habilidades musicales pertenecen a la cultura especifica; hacer y escuchar
muUsicarequiere del desarrollo de representaciones mentales y de la puesta en marcha de
adaptaciones cognitivas, ambas son facetas de un proceso que conocemos Como
aprendizaje musical (Lehmann, Sloboda, Woody, 2007).

Bigand (1991) postulatres factores que hacen ala comprension musical:
e conocimiento implicito de jerarquias métrico-tonales,
e organizacion perceptivay
e relaciones cognitivas que pueden establecerse entre superficie y estructura

subyacente (top-down y bottom-up).
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En €& desarrollo musical, como en todo desarrollo, se involucra la interaccion de
componentes sociales, mentales y emocionales, afectados por ganancias y pérdidas.
Sobre esta base, Lehmann, Sloboda y Woody (2007) sintetizan €l desarrollo musical en
los siguientes patrones:

1. las habilidades receptivas (perceptuales y aurales) que preceden a las

productivas (gjecucion y composicion);

2. las habilidades productivas, que muestran que la espontaneidad precede a
control, la experimentacion indisciplinada es previa a uso controlado y
ordenado de |os elementos,
las operaciones concretas que preceden alas abstractas;
los cambios en e desarrollo que ocurren por enculturacion;
la educacion formal que requiere altos niveles de adquisicion y desarrollo.

Es necesario agregar a estos factores la predisposicion atencional necesaria para
encontrar en la mésica determinados componentes (Riess Jones y Y ee, 1994%7), esto es,
la preparacion para advertir caracteristicas propias de la estructura métrico-tonal. En €
caso de los musicos la efectividad de la anticipacion varia segin sean los niveles de
experienciaprevia

En la educacién musical, hay consenso en considerar € trayecto de
adquisiciones: del sonido a simbolo, desde € hacer y participar, hacia el leer y escribir
(Malbran et a, 1994). Se concibe la necesidad de un acercamiento integrador en el que
gjecutar y escuchar sirvan de preparacion para el desarrollo de lalecto-escritura

Diversas lineas de investigacion consideran que los estadios iniciaes del
desenvolvimiento musical requieren que los principiantes tengan una representacion
musical interna que les permita originar un programa motor que se referencie a traves
de la imagen visua (Lehmann, Sloboda y Woody, 2007; McPherson y Gabrielsson,
2002).

Sintetizando, los diversos trabajos consultados acuerdan en que las habilidades
musicales involucran un conjunto de factores tales como i) relaciones y desarrollos de
los procesos mentales, ii) experiencias musicales formales y por enculturacion, iii)
entrenamiento y practica deliberaday iv) € rol de los factores previos en € nivel de
experticia a canzado.

%" Citado por McAdams, S. y Bigand, E. (1994).
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En cuanto a las habilidades son vistas como el desarrollo de competencias que
aluden a®;

» acciones individuales y observables. notaciones y grafismos, €ecuciones,
improvisaciones, lectura. El nivel de competencia en las conductas habilidosas
permite inferir € desarrollo intelectua en una disciplina. Barret (1989) se
pregunta cudles seran las habilidades de cognicién que indiquen que los
estudiantes piensan como musicos,

» leyes universales del desarrollo vital, desarrollo que muestra marcadas
diferencias individuales. Las habilidades musicales estdn normalmente
distribuidas en un amplio porcentaje de la poblacidn y asi como no hay personas
totalmente no-inteligentes, tampoco las hay no-musicales (Gembris, 2002);

» caracteristicas fisicas individuales mediatizadas por la influencia del contexto
cultural, en tanto fuerza poderosa y relativa que define cudles habilidades son
necesarias para un conocimiento.

Las nuevas visiones de la ensefianza coinciden en asignar un peso sustancial a las
estrategias disefiadas por € maestro. En tal sentido Bamberger®’(1991) describe
aguellas que encarnan representaciones

a) gmbdlicas, verbales y notacionales que remiten al conocimiento de conceptos
tedricos en e dominio verbal y vinculadas con e conocimiento explicito y
declarativo;

b) formales, inmanentes al &rea musical que como conocimiento implicito
progresan desde una “representacion figurativa’ de la experiencia fisica en
tiempo rea hacia la “representacion formal”. Son facilitadoras de la
generalizacion y la configuracion categorial, de caracter enactivo, intencionales
y fuertemente procedimentales, con un efecto a largo plazo de mayor
perdurabilidad que las declarativas.

El paso de unaforma de representacion a otra, se inscribe en el camino que va desde

el conocimiento intuitivo a conocimiento formal y ala adquisicion de una nueva forma
de audicion. Se manifiesta en ciertos cambios notacionales que proceden de

representaciones continuas a eventos discretos, agrupados, de analizar y clasificar

% Cf. Gembris (2002).
? Citado por Gruhn, W. (2006).
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eventos adyacentes a operar con eventos no contiguos; de comparar relaciones entre
eventos a utilizar un marco de referenciafijo paratodos.

La planificacion de estrategias facilita € paso de un tipo de representaciones a otro:
“las estrategias didacticas para ensefiar a leer consisten en suministrar pautas que
permitan a los alumnos descubrir las estructuras subyacentes en la obra para configurar
la representacion sonoradelo que leen...” (Malbran et al, 1994:8)

Las estrategias de resolucion de tareas en la ensefianza debieran orientarse a
equilibrar las diferencias entre modalidades de conocimiento y agilizar la transferencia
entre las mismas (Gagné, E. 1985). Este flujo requiere de la capacidad de reestructurar
conceptos para aplicarlos en diferentes situaciones, competencia que requiere
flexibilidad cognitiva y planificacion de situaciones de interaccion social, de
interrelacion conceptual, de conjugar multiplicidad de representaciones y de
construccion de conocimiento, entre otras (Spiro, 1991).

Segun Miroudot, (2003) € propdsito de iniciar a los estudiantes en la lecto-
escritura convencional, remite a un model o pedagdgico en e cual el alumno es receptor
de la produccion de otros, es espectador de su cultura, recibe herramientas que le
permiten el acceso a las reglas del arte. Por ello propicia € desarrollo de un
pensamiento cada vez més reflexivo en relacion a las producciones musicales, a partir
de la escucha, gjecucion y simbolizacion progresivamente més precisay analitica

La planificacion del maestro en torno a los contenidos de ensefianza es una tarea
experta que le demanda el conocimiento de las metas, de las competencias puestas en
juego y del andlisis de tareas. En tal sentido su visiéon acerca de las habilidades y sub-
habilidades comprometidas es una muestra del conocimiento que posee del contenido y
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Sloboda (1985) afirma que las estrategias
necesarias para la adquisicion de habilidades, consisten en “la division de la habilidad
en un conjunto de componentes a ser abordados paso a paso”.

El maestro debiera generar en e alumno un nivel indispensable de reflexion para
gjustar o reestructurar los conocimientos previos (Pozo Municio, 1996). Las estructuras
mentales, sumadas a la experiencia con |os niveles métricos y a compromiso afectivo
con e contenido, sustentan la construccién del aprendizaje de la estructura métrica.
Dicho aprendizaje, en relacion con e contenido musical, hace a su permanencia en la
memoria y al recuerdo, que a su vez depende de la codificacion y la recuperacion
(Snyder, 2000; deVega, 1984).
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Zurcher, (2006) considera que proceder desde la percepcion del estimulo
auditivo ala éaboracion de su representacion grafica requiere del disefio de estrategias
especificamente orientadas hacia acciones e interacciones observables, con la
intervencion del lenguaje y lainsercion de espacios de verificacion para el control de las
realizaciones.

L os enfoques pedagdgicos y psicol gicos se han centrado
) en e estudio de las dificultades de adquisicion del cddigo y en su relacion
con otras habilidades musicales y

i) en larelacion que construyen | as representaciones motriz, visual y auditiva.

En palabras de Swanwick “la fuerza de la escolaridad reside...en la posibilidad de
crear nuevos valores, de trascender la cultura, en la reflexion critica, rebasando las
primeras formas de percepcion y pensamiento” (1991:159). De estas problematicas
surge € interés por @ andlisis de las producciones gréficas espontaneas, por €
desarrollo de lalecturaaprimeravistay por la habilidad de “tocar de oido”.

El andlisis de los aciertos y errores en tareas relacionadas con € maneo del codigo
musical, demanda un re- examen de los aprendizajes previos. La secuencia sonido-
accion-simbolo resume € bucle que recorre lainstruccion musical formal (Mainwaring,
1951%).

La complementariedad de la relacion aural-visual hace a la megor comprension
musical; aguel componente de la obra que se destaca a la percepcion no siempre es
identificable en lalectura de |la partitura: “ Seleccionar fragmentos musicales de escucha
parailustrar un contenido o concepto musical demanda a pedagogo analizar la obra en
términos de saliencia. Esta seleccion emerge de la misma musica; los datos de la
partitura pueden resultar equivocos paratales decisiones’ (Malbran, 2004:11).

Bruner (1984:129) entiende la actividad habil como “desarrollo de estrategias para
la utilizacion inteligente de la informacidn, escogiendo entre modos alternativos de
respuesta’ paralo cual acuerda con Sloboda (1985) en que es necesario comprender la
naturaleza de latarea y abordarla en cada uno de sus componentes.

El aprendizaje también ha sido visto como un movimiento espiralado (no
secuencial) entre percepciones y conceptualizaciones, basado en funciones de
discriminacion e inferencia; esta alternancia al atravesar diferentes niveles jerérquicos

compromete diversidad de habilidades y contenidos de ensefianza.

% Citado por Parncutt,R. y McPherson, G. E. (2002).

60



Segin Gembris y Torff, (2002) conforme pasan los afios, algunas habilidades
adquiridas tempranamente se incrementan- tal es el caso de las perceptivas y de las
analiticas- mientras que otras- como las motrices- decrecen.

El aprendizaje conceptual hace uso de la notacion simbolica desde € nivel mas
basico de las generalizaciones. En cambio, en € campo de la discriminacion la lecto-
escritura se ubica en € nivel de asociacion simbdlica que se acanza luego de las
experiencias informales tempranas, el correcto uso de los rétulos y la comprension de la
|6gica implicita en los comportamientos tono-métricos (Gordon>', 1980). Habilidades y
conceptos se desarrollan y aprenden en relacion alasalturas, a ritmo en general y alas
relaciones tonales - métricas en particular. Si bien a partir de los seis afios, € nifio
accede a mundo de la notacion, no es sino con el paso de la edad, a partir de los once
anos, que entiende su funcionalidad y recurre a ella espontaneamente (Jaubert, 2005).

Seguin los estudios de Tan (2002, 2004), en esta transicion, los nifios comparten
ciertos supuestos acerca de la notacion musical (ver cap. |, pag. 7).

Esta |6gica pre-linglistica, exhibe sentido como representacion iconica, en la que
algunas intuiciones son correctas como la utilizacion de los arcos de fraseo. Ciertos
preconceptos estan fuertemente arraigados e influyen en los aprendizajes de los
primeros afios de formacion musical, incluso dificultan cualquier otra interpretacion de
un simbolo que se quiera ensefiar, porque son resistentes ala educacion bajo laformade
juicios de sentido comun (Torff, 2002). La tension resulta observable en la etapa de
formacioninicial, entre estas creencias y la adquisicién de un cédigo altamente reglado.

El estudio de las notaciones gréficas plantea interrogantes en torno a cuestiones
tales como:

e aspectos que dependen de laedad y experiencia,

e aspectos que dependen de laformacién,

¢ influencia de los modos convencional es de descripcion,

e rasgos intuitivos que conserva la notacion convencional y signos de la

notacién musical que se han ido esquematizando.

3! Citado por Butler, D. (1992). Para Gordon, la comprensién de esta légicaimplicita se sustentaen la
identificacion de atributos tonales y métricos en una obra nueva por comparacion con atributos
semejantes de obras conocidas.
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El problema a resolver se relaciona no sélo con la abstraccion de la accion, sino
con € uso de una representacion convencional con ciertos rasgos arbitrarios, como el
del sistema de notacion métrica convencional.

Como conclusiones parciaes puede colegirse que € estudio de las habilidades
musicales atiende ai) los cambios cognitivos que se producen en cada etapavitd, ii) €
impacto de la enculturacion, iii) € efecto de la instruccion formal, iv) € tiempo
dedicado ala practica asi como Vv) e peso de cada una de estas variables y sus mutuas
relaciones en diferentes momentos del ciclo vital.

La investigacion pedagdgica y didactica ha acumulado una importante masa
critica en relacion a la adquisicion de la lecto-escritura en la lengua materna. En el
aprendizaje musical pueden observarse entre ambas, relaciones y similitudes en
diversidad de cuestiones. El presente capitulo ha intentado trazar ciertos puntos de
encuentro entre masica y lengugje materno atendiendo sin embargo a mostrar las
exquisitas y refinadas competencias puestas en juego cuando se trata de adquirir un

lenguaje simbdlico y de alta complejidad como lamusica.
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SINTESIS

El capitulo intenta trazar una perspectiva historica de la notacion de la estructura
musical con sus connotaciones estilisticas y epocales y las visiones vinculadas con €
estado del arte de tales concepciones en la actualidad. Asimismo se abordan problemas
vinculados con las competencias musicales implicadas en la codificacion y
decodificacion de la estructura métrica, € rol de laimaginacion sonora en la lectura de
los signos de la partitura y |as representaciones musicales puestas en juego ala hora de
transcribir un estimulo sonoro. Forman parte del capitulo los componentes
metacognitivos involucrados en la lecto -escritura musical y las concepciones
metodol 6gicas relativas ala estructura métrica'y su notacion.
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CAPITULO I

METODOLOGIA

En este capitulo se describe la Légica de la Investigacion en términos de los
supuestos metodolégicos, las variables y constructos utilizados para € disefio
experimental, la conformacion y caracteristicas de la muestra, € disefio y recursos de la
prueba, |os repertorios utilizados, 10s puntgjes asignados a los diversos desempefios y la

secuencia didactica creada para €l tratamiento.

111.1. LOGICA DE LA INVESTIGACION
111.1.1. Hip6tesis

Analizar, contar la distribucién de eventos en e tiempo, adjudicar los niveles métricos
correspondientes a musica escuchada y codificar / decodificar signos métricos,

mostraran diferencias entre pre-test y post test de los grupos experimental es.

[11.1. 2. Variables

Se disefiaron las variables A y B. La variable A indaga la habilidad de reconocimiento
auditivo aplicada a la signografia: asignar una estructura métrica inferida a partir de la
escucha musical a una de los grafismos de una grilla métrica suministrada (respuesta
construida). La variable B explora la asignacion de simbolos del cédigo musical a
giemplos musicales, e completamiento de estructuras con vacios de informacion y €
establecimiento de relaciones entre signos.
e Variable A. Asignacion de g emplos musicales a una grilla métrica que contiene
el mapeo del compas traducido en figuras musicales.
e Variable B. Asignacion de diferentes signos métricos: B1 cifra indicadora, B2
distribucion de barras de compas, B3 congruencia entre cifrado y distribucion de

barras.



[11.1. 3. Muestra

Conformada por 57 sujetos (N=57), todos ellos alumnos de un Conservatorio de MUsica
de la Provincia de Buenos Aires. Pertenecen a los cuatro cursos de “Taller de Iniciacion
Musical 111", dltimo nivel del Ciclo Inicia de la Formacion Bésica para Nifios y Pre
Adolescentes. Comparten las clases, alumnos de diversos instrumentos que se ensefian
en e establecimiento. Los estudiantes provenientes de los diversos cursos a cargo de
diferentes profesores se dividieron al azar en dos grupos experimentales y dos grupos
control. Dadas las dificultades para seleccionar la muestra en una institucion de
ensefianza con sus horarios y distribucion de cursos, se optd por la conformacion de
grupos naturales.

Fueron seleccionados los cursos del tercer afio de formacion musical del
Conservatorio de Mdusica, nivel en €& que se afianzan précticas perceptivas y
conocimientos relativos a la notacion ya adquiridos en dos niveles académicos
anteriores. Dichos conocimientos (considerados adquiridos por docentes y autoridades
delaInstitucion), son € motivo de estudio de este trabajo.

Lamuestraincluyé dos cursos que conformaron |os grupos de control y 10s otros
dos cursos, los experimentales.

A los fines del estudio de la muestra las edades de los aumnos se distribuyeron
en tres franjas.

- franja 1 comprende anifios entre los 10 y 12 afios,
- franja 2, (intermedia) incluye alos alumnos entre los 12 afios, 1 mes (12.01) y 14 afos
- franja 3 nifios mayores de 14 afios, 1 mes (14.01) en més.

Figura 1.

FRANJAS ETARIAS DE LA MUESTRA

OFranja 1
OFranja 2
OFranja 3

47%

En este grafico se observa en porcentgjes la distribucion de la
muestra en franjas etarias. El 47% del total corresponde alas
edades entre 12.01 y 14 afios, considerada intermedia.
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En los grupos experimentales e 66% de los alumnos pertenece a la franja de edad

intermedia. En los grupos control 1a franja etaria uno es la de mayor nimero 37 % (Ver

Figuras2y 3).

Figura 2.

GRUPOS EXPERIMENTAL

15% 19%

Ofranja 1
Ofranja 2
O franja 3

66%

En esta figura se muestra la distribucion de las
franjas etarias en los grupos experimentales; la
lafranja intermedia es ampliamente la mas
numerosa.

Figura 3.
GRUPOS CONTROL
0,
33% 37% Ofranja 1
O franja 2
O franja 3

30%

En estafigura se muestrala distribucién de
las franjas etarias en los grupos control; la
distribucion es mas paregja.

El estudio consider6 de interés andizar otras caracteristicas de la muestra tales

como la asistencia a los encuentros del  periodo de tratamiento (entre pre-test y post

test), la repitencia de algunos de los niveles anteriores, la actividad fisica (danza,

deporte) vy las préacticas musicales extra-institucionales, la lateralidad dominante y €l

instrumento que estudian.

Tales datos se describen a continuacion

v Grupo control 1: Composicion: 8 nifias y 3 varones. Rango de edades: 11 - 15

anos, (46% entre 12.01-14 afos). Repitencia de algun nivel previo: 50%
(formacion instrumental), Asistencia: 83,3% Actividad fisicas 54% Actividad

musical extra-conservatorio: 45,5 %.
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Figura 4.

CONTROL 1
27% 27%
Ofranja 1
Ofranja 2
Ofranja 3

46%

Este gréfico muestra la distribucion de las franjas etarias en
el grupo control 1; observamos el amplio porcentaje parala
franjaintermedia.

v" Grupo control 2: Composicién: 8 nifias y 11 varones. Rango de edades: 10 a 15

anos (37 % e la franja 10-12 afos) (ver Fig5 en

apéndice). Repitenciaz  cero. Asistenciaa  85,6%  Actividad  fisica:

36 % Actividades musicales extra conservatorio: 26,3 %.

Figurab.
CONTROL 2
37% 42% Ofranja 1
Ofranja 2
Ofranja 3

21%

Este gréfico muestra la distribucion de las franjas etarias
en el grupo control 2; observamos una distribucién més pareja
y mayor porcentaje de nifios de menor edad.

v Grupo experimental 1: Composicién: 8 nifias y 11 varones. Rango de edades: 11
-16 anos, (63 % entre los 1201 y 14 afos) (ver Fig. 6 en
apendice). Repitencia: 21% Asistencia: 80% Actividad fisica: 68% Actividades

musi cal es extra conservatorio: 10,5 %.
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Figura 6.

EXPERIMENTAL 1

16% 21%

Ofranja 1
Ofranja 2
Ofranja 3

63%

Este gréfico muestra la distribucion de las franjas etarias en
el grupo experimental 1; observamos un mayor porcentgje de
nifios de edad intermedia.

v" Grupo experimental 2. Composicion: 4 nifiasy 4 varones. Rango de edades: 11 -

14 aiios, (74 % entre los 12.01 y 14 anos) (ver Fig. 7 en apéndice). Repitencia
62,5 % Asistencias 74% Actividad fisicaa 37 % Actividades musicales extra

conservatorio: cero.

Figura7.

EXPERIMENTAL 2

13% 13%

Ofranja 1
Ofranja 2
Hfranja 3

74%

Este grafico muestra la distribucion de las franjas etarias
en el grupo experimental 1; observamos el mayor porcentagje
de nifios de edad intermedia.

111.2. DESARROLLO EXPERIMENTAL
111.2.1. Disefio de la Prueba

Formato: Pre-test, post test.

Tratamiento: 14 sesiones de 30 minutos cada una, en €l tercio final delaclase.
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Los grupos de control tuvieron laidéntica cantidad de clases con sus profesores y
continuaron con € desarrollo del programa que incluye estos contenidos.

Cronograma: Encuentros con una frecuencia de dos por semana, en horario detarde y
vespertino.

Lugar: en e aula de clase habitual, ya que la amplitud de los salones permite un
cémodo movimiento, con bancos individuales, dotados de mesa independiente y plana,
de modo de facilitar la movilidad intra-grupo y €l uso de fichas y recursos gréficos.
Organizacion: a inicio de la experiencia, €l profesor regular del curso se retiraba del
aula y los dumnos guardaban los Utiles que tuvieran a la vista. El material necesario
para € tratamiento era provisto por e investigador en cada encuentro y retirado a la
finalizacion del mismo. Se registré la asistencia a los encuentros utilizando los mismos
seudonimos que los alumnos eligieron para e test; la hora de inicio y fina se
consignaba en laplanilla

Stuacion de la prueba: Los alumnos fueron distribuidos en pequefios grupos con
separacion en el espacio fisico; en cada mesa de trabgjo, |0s sujetos disponian de las dos
planillas ordenadas seguin la secuencia prevista. El tiempo de duracién de cada tarea era
administrado por €l sujeto, solamente se control6 €l tiempo limite.

Equipamiento para la prueba: reproductor de cd, teclado, |8pices/gomay planillas para
cada sujeto.

Instancias de la prueba: Consté de dos partes, una para tarea de escritura y otra de
lectura; en ambas instancias los alumnos realizaron la tarea luego de escuchar cada
melodia. La repeticion del estimulo fue paralaparte A 2 veces con la grabacion y para
la parte B, 3 veces con la grabacion.

Parte A: recibieron una planilla impresa (ver Figura 8), con grupos ritmicos de pie
binario ya conocidos (a utilizarse en las melodias) y 4 grillas métricas de 4 compases de
duracién, con la escritura de las figuras musicales correspondientes a la division y €
tiempo del compés.

Tarea: a) escuchar cada melodia (tres en total); b) atender a dos presentaciones, c)
imitarla cantando dos veces con ayuda del examinador y con acompafiamiento de
teclado) d) pamear € ritmo, sobre la base de acompafiamiento €) reconocer € compésy

f) colocar nimero de ggemplo en la grilla correspondiente;
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Figura 8
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Parte B: administracion de una planilla impresa con cuatro melodias escritas sin
indicacion métrica. Tarea a) observar la partitura de cada melodia; b) leer en forma

silenciosa; c) escuchar el g emplo grabado 3 vecesy d) completar la partitura.
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Versiones: El test se presentd en 6 versiones; se organizaron por pares, cada una con
idéntica distribucion de ejemplos pero diferente orden de presentacion de partes A o B:
versiones 1y 2, versiones 3y 4 y versiones 5 y 6; las versiones impares comenzaban
con la tarea de asignacion de grilla métrica correspondiente a la variable A y las
versiones pares iniciaban con los g emplos paralatareade las variables B.

[11.2.2. Materiales

Sonoros. Teclado, instrumentos (accesorios de la percusion orquestal) y materiales

SONOros.
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Graficos: Grillas paralectura, partituras para completar, graficos.

Musicales. Siete melodias (diferentes repertorios) sometidas ajuicio de expertos.

Criterios de sdleccion utilizados:

a)

b)

€)

coherencia segmentaria: grupos ritmicos caracteristicos 0 motivos melédicos
repetidos que se articulan cada dos, tres o cuatro tiempos segun la estructura
métrica;

claridad tonomodal: funciones armonicas de tonica y dominante que se
establecen y desarrollan por compas,

concordancia ritmico-métrica: grupos ritmicos iguales localizados en igual
posicion métrica;

igualdad de atributos musicales: modo mayor, pie binario, extension de cuatro
compases, comienzo tético, MM=70;

refuerzos del arreglo musical, las lineas de acompafiamiento de la grabacion se
articulaban segun los niveles de pulso (métricos).

REPERTORIO - Parte A.

Tarea asignacion de grillamétrica. (Ver Anexo 1)

Metro 2: Susato, T. (1936). Danserye, Heft |. Mainz: Edit Schotts Sohne. P&g 13,
Narrenaufzug.
Metro 3: Keyboard Musicianship, book two. Illinois: Stipes Publishing Co. Pag
95, Swedish tune.
Metro 4: Escudero Garcia, M del P. MUsicay su didactica. S/D/T. Andante,
“Agua Menudita’ (Andalucia).
- Parte B.

Tarea completar |as partituras con los signos métricos faltantes (Ver Anexo 2)

Metro 2: Gainza, V. H. de, (1987) Palitos Chinos. Bs As: Edit Barry. Pag 33,
Palitos Folkloricos de E. Schneider.
Metro 3: a) Keyboard Musicianship, book two. Illinois: Stipes Publishing Co.
Pag 191, Mozart, Minuet.
b) Orff — Schulwerk, cuaderno 1V Pentafonia. Bs As. Ricordi. Pag 36,
Rondo.
Metro 4: Escudero Garcia, M del P. MUsicay su didactica. S/D/T. Canciones

infantiles, “Vamosalaguerra’ (canon).
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[11.2.3. Registro de Datos

Cuestionario: entrevistaindividual (previo alarealizacion del test), con datos acerca de
cada alumno. (Ver Anexo 3)

Planillas para tareas: Hoja 1, Tarea: completar partiturasy evaluar diferentes instancias
delavariable B; Hoja 2, Tarea: asignacion de grilla métrica; contiene cuatro estructuras
métricas con las figuras que corresponden a nivel de tiempo y divisién; la grilla agrega
un gjemplo en metro 4 paraevitar e efecto descarte. (Ver Anexo 4)

Partituras: 4 melodias impresas, incompletas, representativas de los metros 2, 3 y 4,
agrega un gemplo en metro 3 para evitar e efecto descarte. Un cuadrado latino
distribuy6 los gemplares en tres versiones (ver Anexos 5, 6 y 7). Tarea completar
signos meétricos, asignacion de grillamétrica.

Instrumentos Informaticos Ejemplos musicales. grabados en formato MIDI elaborados
con e programa Sonar (version 1); € audio correspondié a programa Sound Forge
(version 6). Se grabaron tres versiones diferentes de presentacion de las melodias en cd
(distribuidas aeatoriamente). La redizacion audio digital contd con la ayuda de un
experto en el 4rea’.

Registro de Respuestas Se construy6 una planilla de célculo con los siguientes itemes:
asignacion de cifrado, distribucién de barras, grado de acuerdo entre ambos y
asignacion de grillamétrica.

Puntuacion de los resultados, Se muestran en la Tabla 1.

Tablal
PUNTUACIONESDE RESULTADOS | CRITERIO DE PUNTUACION
CIFRADO DE COMPAS
B1 correcto: 3ptos correcta la percepcion, correctala notacion
B1 error parcia a: 2ptos equivoca la percepcion (M2 por M4/M4 por M2)
B1 error parcia b: 1pto equivocala percepcion (M2 o M4 por M3),
correctala notacion
B1 error total: Opto omision, desconocimiento de la notacion
BARRASDE COMPAS
B2 correcto: 3ptos correcta la percepcion, distribucion regular en 2 0 mas
compases
B2 error parcia a: 2ptos equivoca la percepcion (M2 por M4 o M4 por M2),
distribucién regular
B2 error parcia b: 1pto equivocala percepcion (M2 o M4 por M3),
distribucion regular
B2 error total: Opto omision, distribucion irregular
COHERENCIA B1Y B2
! Prof Javier Ortiz.
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B3 correcto: 6 ptos

B3 error parcial: de5al pto

B3 error total: 0 pto

ASIGNACION DE GRILLA METRICA

A1 correcto: 3 ptos correctala asignacion

Al error parcial a: 2ptos equivoca la asignacion (M2 por M4/M4 por M2)
Al error parcia b: 1pto equivoca la asignacion (M2 o M4 por M 3)

Al error total: Opto Omision

111.2.4. Tratamiento

Objetivos Desarrollo de capacidades tales como:

atencién a una parte, focalizaday distribuida;

memoria motriz, visua y auditiva;

gjecucion motriz individual, concordante y disociada, con imitacion, variacion,
creacion y préacticas de concertacion;

notacion formal, adjudicar, localizar, corregir, completar;

percepcion: prestar atencion focal, discriminar, reconocer, diferenciar;

analisis y extraccion de conclusiones, comparar, deducir, comprender, cotgjar;
formacion de habitos, de répida reaccion, de concentracion y atencion a datos

claves.

Puesta en acto

Acciones. cantar, recitar, escuchar, percutir, escribir, leer, ubicar, esperar,
disociar, entre otras, comprometidas en las habilidades de recepcion, notacion y
produccion.

Modalidades de interaccion: Productores. accion individual o en  pequefios
grupos (duos, trios, cuartetos) y gran grupo (toda la clase). Observadores:
aternar el desempefio en pequefios grupos y en roles individuales (critico,
evaluador, director)

Adecuacion a cambios en la préctica: reduccion progresiva de la cantidad de
repeticiones de cada gemplo musical y del tiempo empleado en laresolucién de
los gercicios.

Instalacién de rutinas Iniciales con repeticién de alguna actividad musica
significativa de la clase anterior; Recuperacion de conocimientos previos,
Variacion de actividades conocidas; Optimizacion de destrezas para €

desarrollo de la conducta habil.
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Decisiones pre-interactivas

Prescripcion en la seleccidn de los materiales. Tempo uniforme.

Unidades formales de cuatro compases. Densidad de informacién similar en
cada segmento formal. Fuentes grabadas y en vivo.

Secuencia de los estimulos La seleccion de melodias se sometié a panel de
expertos que hicieron un ranking de las melodias en cuanto aresolucion musical
y métrica: las de mayor acuerdo se utilizaron en €l test y las restantes en €
tratamiento.

Naturaleza de las précticas: Ejercicios de eecucion corporal: traducir
gestualmente caracteristicas de los giemplos musicales, dirigir ala manera de un
director de orquesta a un grupo pequefio o a toda la clase. Ejercicios de
audicion y gecucion en tiempo real: sobre una base grabada, solo instrumental,
mm= 70. Ejercicios con diferentes soportes de gecucion musical: uso de
grabaciones, gecuciones en vivo de la docente (de canto con acompafiamiento
de teclado) Ejercicios de lectura: fichas plastificadas impresas que contenian
cifrado, grupos ritmicos, compases, unidades métricas y figuras;, grupos
ritmicos de un compasy lineas ritmicasde 2 y 4 compases; cartones perforados
para mirillas; cartones de compas paratapar. Ejercicios de escritura: con lapiz y
goma de borrar para completar, corregir, proponer, sobre las fichas impresas.
Arreglo de los recursos visuales: se prepararon en dos tamanos, pequefio para
uso de cada alumno y grande para la visualizacion desde la pizarra.

Planificacion de los encuentros. El contenido y précticas de cada encuentro se
planificaron en términos de los componentes de contenido, |os tipos de practicas,
las herramientas y recursos, las estrategias de refuerzo y o control del
investigador y las observaciones y andlisis post- encuentro.

Ejercitaciones paralasvariablesA y B

Objetivo: atender ala correspondencia entre compés perceptivo y notacién métrica

Temporalizacion: cuatro encuentros

Componentes Abordajes

Herramientas Control Observaciones Andlisis

1 | Percep- | Discriminacion aural de | -Bases -Observacion | El metro3 | Adjudica-
ciony niveles métricos. grabadas e generd més | cién
€ ecu- Percusion corporal -Gréficosde | indicaciones | conflicto: errénea de
cion. concertada: lecturaenla | del lo los niveles
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a) todo & grupo rediza pizarra experimenta- | consideran | métricos a
Tres percusiones coordinadas dor. ternario. partir dela
niveles |y disociadas de manosy audicion.
de pies, (palmear, sacudir, -Observacion
unida- etc); mutua de la
des b) idem, superponer las acciony
métricas. | unidades divididosen 2y correcciones

3 subgrupos, en pizarra.

¢) idem, organizados en

dlosy trios con/sin

marcacion espacia de un

director.
Percep- | Discriminacion aural de | -Bases -Observacion | Siguenlos | Confusién
cion, |a estructura métrica. grabadas e debates enel uso
gecu- Percusion corporal -Gréficosde | indicaciones | acercadel | delos
ciony (dispuestos en pargjas grillas del metro 3: elementos
lecto- enfrentadas, ronday métricas para | experimenta- | pie graficos
escritura. | bancosindividuales): bancos dor ternario/me | dela

a) recorrido del gréfico y -Observacion | tro 3. métrica.
Estruc- | con las manos en todos parapizarra | mutuadela
turas los niveles; -Tarjetas para | accion Dificulta- Espaciali-
y b) disociacion de piesy escribir - desenel zacion del
unidades | manos con diferentes Correcciones | recorrido tiempo
métricas | unidades; (Anexo 8) mutuas de las | espacidl.

¢) idem, pero con manos; grillas

d) idem, con palmas en escritas.

ler tiempo;

Transcribir lagrilla

métrica correspondiente a

cada base grabada.

Intercambio y correccion.
Percep- | Discriminacion aura de | -Bases -Observacion | Dificultad | Represen-
cion, estructura métrica grabadas. e enla tacion
€ ecu- identificacion de los -Gréficosde | indicaciones | redizacion | menta
ciony grupos ritmicos de un estructuras del y poco clara
lecto- tiempo métricascon | experimenta- | memoriza- | delos
escritura. | Percusion corporal unidades, dor ciondelos | gruposy

concertada de: cifradosy -Observacion | grupos dela
Estruc- | @) estructuras métricasen | barras. y ritmicos delimita-
tura duos, triosy cuartetos (1 | -Tarjerasde | correcciones | que cion del
batiente | nivel por alumno), ritmos de 1 escritas excedend | tiempo
y con/sin director; b)grupos | tiempo. mutuas. tiempo, en
grupos ritmicos de 1 tiempo, Tarjetas para tareas de
ritmicos | solos, combinados entre | escribir. percusion,
de si, con unidades métricas, | (Anexo 9) imitaciony
tiempo c) textosimprovisados. transcrip-

Transcribir y corregir. cion.
Percep- | En pequefios gruposy -Melodias -Observacion | idem
cion, luego individual mente, grabadasy e encuentro
€ ecu- a) cantar, analizar/debatir | cantadasen indicaciones | 3. Ausencia
ciony la estructura métrica de vivo del Omitenla | deuna
lecto- melodias -Gréficosde | experimenta | escritura completa
escritura. | b) idem con lasfiguras pizarracon dor métrica, representa

75




Estructu-
ra
métrica.
Nota-
cion.

presentes en e ritmo
Seleccionar lasfichas de
lectura correspondientes.
Transcribir €l ritmo con
el cifradoy las barras de
compas

estructuras
métricasy
sus unidades
para metros
2,3y4,
cifradosy
barras
-Tarjetas con
figurasy
grupos
ritmicos de
tiempo
-Tarjetas para
escribir
(Anexos 8y
9

-Observacion
y -
correcciones
mutuas

salvo
indicacion
previa.

No
manifiestan
interés en
diferenciar
metro 2 de
metro 4

cién
mental del
concepto
y de
elementos
del
grafismo

Ejercitaciones paralavariable A

Objetivo: consolidar 1a percepcion de la estructura métrica y la distribucion métrica del

ritmo.

Temporalizacion: cinco encuentros

Componentes Abordajes

Herramientas Control Observaciones Analisis

5 | Percep- | Luego de cantar y percutir, | -Fichas -Observa- | Fue necesaria

ciony a) identificar €l grupo individua cione unareiterada
escritura. | ritmico presente en un lesdegrupos | indicacio- | percusion

tiempo de lamelodiay ritmicos de nes del previadelos | Dificulta
Estructu- | escribirlo; tiempo experimen- | gruposy su desde
ra b) discriminar el compaés, -Melodias tador diferencia andlisis
métrica | locdizar métricamente e grabadas -Observa cion en
y grupo ritmico y, con esos -Tarjetaspara | ciény timbrico- tiempo
ritmo. datos; escribir COorreccio- corporal por | red,
Nota- c) completar las partituras | -Planillas nes mutuas | tiempo, para | reversibi
cion. delas melodias gercitadas | para asigtir la lidad

completar transcripcion
(Anexo 10)
6 | Percep- | @) discriminacion aura -Bases -Observa Se

cion, métricade labase grabada | grabadas ciony evidenciaron
€ ecu- b) seleccionar fichas -Tarjetasde | correccio- | problemasen | Compro-
ciony ritmicasde 1 compésene | lectura nesmutuas | el sosténdel | miso del
lectura. | metro de la grabacion. ritmicaen tiempo. gesto

Percusién corporal: en metros 2, 3y También ritmico.
Estructu- | grupos de hasta4 4 aumento
ra participantes numerados (Anexo 11) proporcional | Adecua
métrica | c) sobrelabase, pamear € devalores ciona
y grupos | ritmo de 1 compés que leen ritmicosen la | tempo.
ritmicos | en su tarjeta, sucesivamente |ectura sobre
por y d) idem, superposicién. la grabacion
compés
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Ejecu- Cantar las melodias y -Melodias
cion, pal mear los niveles grabadasy -Observa- | Dificultades
percep- | métricosy € ritmo; cantadas en cione a numerar Andlisis
ciony en las tarjetas ritmicas Vivo indicacio- | compases de
lecto- incompletas, transcribir el -Tarjetascon | nesdel paracolocar | lectura
escritura. | ritmo faltante. Enlas e ritmo de experimen- | tapones
partituras completar cifrado | lasmelodias | tador
Estructu- | y barras de compés, -Partituras -Observa-
ra reconocer € compas que ritmico- ciony
métrica | faltaenlagrabaciony mel 6dicas Ccorreccio-
y ocultarlobgjo el “tapon” y | -Taponesde | nes mutuas
grupos dgar que por la“mirilla” se | carton
ritmicos | visualice el Unico compés | -Mirillasde
que suena compl eto. cartén
(Anexos12y
13)
Ejecu- Coordinacion motrizy -Textos de Distrib.-
ciony percepcion: recitar rimas rimas Dificultades | cidn
escritura. | adivinanzas, organizar -Circulosde | -Observa- en coordinar | métrica
tiempo y divisién con carton - ciony € recitado de
Estructu- | circulosy recorrerlos; Tarjetaspara | correccio- | con€ ritmos
ra reconocer y palmear los escribir nes mutuas | recorrido de
métrica | grupos ritmicos; en -Tarjetas para los niveles Repre-
y subgrupos completar métricos senta-
ritmo transcribir ritmos ritmos Dificultades | cidn
adjudicandolestexto y en recordar la | mental
viceversa. Escribir € (Anexo 14) escriturade | poco
compésy el ritmo de textos ritmos clarade
en una hoja. los
gruposy
dela
limita-
cion del
tiempo
Percep- | Discriminacion aura dela | -Melodias Dificultades
cion, métrica e identificar e cantadas en -Observa- end Dificul -
Ejecu- cifrado. Vivo ciony recorrido. tades en
ciony Percutir € grupo ritmico, -Tarjetasde | correccio- | Muchos la
Lecto- identificarlo en las fichas, ritmos nes mutuas | observany Espacia-
escritura. | localizarlo en € tiempo del | -Circulos de practicanla | lizacion
Locai- | compas en que aparecey carton accion del
zacion palmearlo sobre la -Tarjetas para después tiempo
métrica | grabacion. escribir
de Transcribir los ritmos.
grupos (Anexo 15)
ritmicos

77




Ejercitaciones paralavariable B

Objetivo: Atender a la coherencia entre € cifrado y la distribucion de barras de compés

Temporalizacion: cinco encuentros

Componentes Abordajes

Herramientas Control

Observaciones Andlisis

10 | Percep- Discriminacion aura de | -Melodia Dificultades en
ciony la estructura métrica. cantada -Observa- | recordar la Representa
lecto- Identificar € cifradoy -Tarjetas | cibne escriturade cion mental
escritura. | los grupos ritmicos. conritmos | indicacio- | ritmosy para poco clara
Transcribir lamétricay | y cifrados | nesdel digribuirlosen | delos
Estructu- | el ritmo -Tarjetas experimen- | los compases gruposy de
ra para tador la
métricay escribir -Correccio- limitacion
ritmo. (Anexos 16 | nes mutuas del tiempo
y17)
11 Discriminacion aura de | -Melodia -Observa- | Dificultades
Percep- lamétricay memoriza- | cantada cione paradividir € Cambio
ciony cion del ritmo. -Tarjetas indicacio ritmo por representa-
lecto- Transcribir €l ritmoen | degrilla nes del tiempo cuando | ciona y
escritura. | unagrillamétrica. métrica experimen | escriben transcrip-
Completar los -Tarjetas tador cion
Ritmoy | elementos métricos de ritmos
métrica faltantesen lineas
ritmicas de latarjeta (Anexo 18)
entregada
12 | Lecto- Graficar enlapizarra -Tarjetas -Observa- | Actividad de
escritura | unagrillamétricade4 | delectura | cione resolucion Lecturay
compases con unidades, | ritmica indicacio- | rapida andlisis
Ritmoy | losrestantesen sus -Tarjetas nes del ritmico-
métrica bancos, y con fichas decifrado | experimen- meétrico
ritmicas de tiempo, y barras tador y los
proponen completar pares
compases. Completar Anexos 19,
datos métricos en lineas | 20y 21)
ritmicas.
13 | Percep- Luego dela -Melodias | -Observa- | Alguna
ciony discriminacién aural, grabadasy | cibne omision de Recupera
lecto- completar los cantadas indicacio- | dato métrico cion de
escritura. | elementosfatantesen | -Hojade nes del sin advertencia | informa-
Estructu- | lapartitura partituras experimen- | previa del ciony
ra tador experimentador | proceso de
métrica (Anexo 22) correccion
14 | Lecto- Luego de cantar y -Melodias | -Observa- | Alguna
escritura. | discriminar auralmente, | grabadasy | cione omision de Recupera
Ritmoy | corregir erroresde cantadas indicacio- | dato métrico cion de
estructu- | notacién métricaen -Hojade nes del sin advertencia | informa
ra partituras ritmicas. partituras experimen- | previa del ciony
métrica -Gréfico de | tador experimentador | correccién
pizarra
(Anexos 23
y 24)
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[11.3. ANALISISDE LA MUESTRA

Los instrumentos estadisticos utilizados para el andlisis de datos fueron la Prueba
de Kruskal Wallis y la Prueba de Correlacion de Speerman. Para la lectura de tablas de
contingencia se usd € Chi Cuadrado de Pearson. El programa Infostat se utilizd para
calcular los datos. Los estudios contaron con la colaboracion de un experto en e area?

e En cuanto a la Constitucion Interna de los cuatro grupos, no se observan
diferencias significativas en cuanto a edad, sexo, escolaridad, permanencia,
préctica 0 no de algin deporte, lateraidad dominante y variedad de
instrumentos gque se estudian. En la variable Repitencia las diferencias entre
grupos en cuanto a niveles en la formacién musical fueron significativas
(p=0,0022). De los 57 nifios que conforman la muestra, 14 nifios habian
recursado algun afio de iniciacion musical o instrumental, 10 que representa un
24,5% del total distribuido en tres de |os cuatro cursos.

Tabla 2
Grupos Ranks
control 2 22 A
experimental 1 | 28,16 A B
control 1 34,5 B
experimental 2 |40,06 B

Se observala diferencia significativa de la variabl e repitencia entre los grupos.
En el grupo control 2 ningUn nifio repitié un afio.

2 Ing. Agr. Mg. Algjandro Presotto (Magister en Ciencias Agrarias) UNS-CONICET.
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Figura 10

REPITENCIA
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En este gréfico representamos el porcentaje de alumnos que repitié algdn nivel del ciclo inicial
en cada grupo. Se destaca el grupo control 2 con el 0% y el grupo experimental 2 que supera el
62%. En ambos grupos experimental es, un sujeto permaneci6 2 afios en €l mismo nivel.

En cuanto a desarrollo de Actividades Musicales Extra- Conservatorio se
observan diferencias significativas entre grupos (p=0,0427). El 21% de la
muestra (12 nifios distribuidos en tres cursos) integran algun coro, banda o grupo

fueradel conservatorio.

Figura 11
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50 1 455
45

40
35
30
25
20

N
P
w

15 10,5
10

0

CONTROL 1 CONTROL 2 EXPERIMENTAL 1 EXPERIMENTAL 2

En esta figura mostramos el porcentaje de nifios de cada grupo que desarrolla alguna actividad
musical fueradel conservatorio; coro o bandas son las opciones entre quienes si 1o hacen. El
grupo experimental 2 es el Unico cuyos integrantes solo concurren a conservatorio parareaizar
experiencias musicales.
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SINTESIS

El capitulo incluye la hipotesis de trabgjo y las variables construidas para €
objeto de estudio; describe las caracteristicas de la muestra y las incidencias de
datos provenientes de los estudiantes, gue no resultaban previsibles antes de la
conformacion de los grupos.

En cuanto al desarrollo experimental, se detalla el tratamiento con los diversos
tipos de experiencias que pueden aplicarse a tema: usar, expresar y traducir con
el propio cuerpo caracteristicas de los estimulos, cantar y gecutar instrumentos
aplicando niveles métricos, codificar /decodificar simbolos, transferir
experiencias de recepcion musical, juegos ritmico-corporales y practicas de
canto de melodias a estructuras de mayor abstraccion tales como esquemas
simbdlicos, cifrados convencionales y grafismos por analogia.

Se considera que las diversas estrategias y materiales creados para el tratamiento,
pueden resultar Utiles, sugerentes y transferibles para diversas modalidades y

niveles de ensefianza
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CAPITULO IV

RESULTADOS

El capitulo compara los resultados obtenidos en € pre-test y e post test, analizando las
respuestas en cuanto a niveles de edad, discriminacion de metro, tipo de respuesta
requeriday similitud o discrepancia de |os desempefios en las diferentes versiones.

El andlisis de ambas variables (A y B) muestra la no diferencia en los resultados por
género tanto en el pre-test como en el post test y en las diferentes edades.

Otro dato suministrado por el cuestionario eslalateralidad dominante. Solo seis
alumnos de la muestra son zurdos y es la Unica caracteristica que comparten, ya que
estén distribuidos en las tres franjas etarias y pertenecen a grupos control y experimental,
algunos hacen deportes y/o participan en otras actividades musicales. No se hallaron
diferencias en los resultados, sin embargo, observamos que todos mejoraron
notablemente en variables B, |0 que podriaindicar algunatendencia relacionada con la
gjercitacion motriz propiadel trabajo detaller y la produccién escrita.

Tabla 3

GRUPO Sub-variable B1 | Sub-variable B2 | Sub-variable B3 | Variable A
Pre - Post Pre - Post Pre - Post Pre - Post

Control 1 4,17 - 10 6,67 - 10 542 - 10 542 - 10

Control 2 10 - 10 10 - 10 10 - 10 7,78 - 10
8,33- 10 8,33 - 10 8,33 - 10 6,67 — 5,56
10 - 10 10 - 10 10 - 10 444 — 444

Experimental 1 |0 - 75 10 - 10 5 -875 10 - 10

Experimental 2 | 8,33- 10 8,33 - 10 8,33 - 10 10 - 10

Se muestran los puntajes en la escala 0 — 10, obtenidos por los alumnos de |ateralidad dominante
izquierda, paratodas |las variables. Se observa el alto rendimiento en el post test paralas sub-variables B1:
asignacion de cifrado, B2: distribucién de barrasy B3: grado de acuerdo entre B1y B2.
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IV.1. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LOS GRUPOS CONTROL Y
EXPERIMENTAL

Se presentan a continuacion los resultados de la actuacion de los grupos control
y experimental en las diferentes variables motivo de andlisis.
L as siguientes tablas muestran la clasificacion de los nimeros de cada grupo con letras.
Las diferencias entre las letras del ranking indican diferencias significativas entre

grupos para p<= 0,05.

Tabla 4

GRUPOS | RANKS

PRE-TEST

Control 1 33.45

Control 2 58.26 i C
POST TEST

Control 1 54.27 A

Control 2 72.97

| = folle]

Se pueden observar las diferencias altamente significativas entre pre y post test de grupos experimentales,
enlavariable B1.

La siguiente tabla muestra los puntgjes méas atos y los promedios acanzados

en cada variable (el puntaje maximo es 10).

Tabla5b Asignacion Cifrado  Distribucion de barras  Asignacion de grilla

Grupos Bl B2 A Promedio
Control 1 9,09 10 9,70 9,59
Control 2 9,30 10 8,42 9,59
Experimental 1 9,39 10 9,47 9,62
Experimental 2 8,75 10 10 9,58
Promedio 9,13 10 9,39

Puntajes maximos obtenidos por cada grupo, en cada variable, y sus promedios. Se analizaron los
gemplos segun tuvieran metro 2, 3 0 4. En asignacion de cifrado (B1), el puntgje mas alto fue para el
metro 3y, en lavariable Asignacion de grilla (A), correspondié a metro 4.

Grupos experimentales: muestran diferencias significativas (p<=0,05) en las

diferentes sub-variables relativas ala escritura del cédigo (B).

83



La resolucion de la sub-variable Asignacion de cifrado (B1), en ambos grupos
experimentales muestra diferencias atamente significativas respecto de los grupos
control.

Los resultados de la sub-variable Distribucion de barras (B2) no muestran
diferencias significativas entre grupos, aungue se observan cambios entre € pre y €
post test de los grupos control 1y experimental 1.

Los resultados de |a sub-variable Congruencia entre distribucion de barras y
asignacion de cifrado (B3) muestran diferencias atamente significativas en ambos
grupos experimentales. En la variable Asignacion de grilla métrica (A) las diferencias
se observan en los resultados del post test entre los grupos control 2 y experimental 2.
Asimismo, muestran diferencias significativas entre pre y post test, las sub-variables de
cifrado de compas, barras de compas y coherencia entre ambas. Los grupos
experimentales 1 y 2 obtuvieron diferencias significativas entre pre-test y post test,
aunque e Grupo Experimental 2, muestra mayor variabilidad (el mésatoen A y e més
bajo en B2).

Grupos control En e grupo control 1 e rendimiento en las diferentes variables

fue generalmente bgjo. El grupo control 2 no presenta diferencias significativas en sus
resultados (en general altos) entre pre 'y post test.

Los promedios obtenidos en cada tarea, permiten ordenar |as variables de mayor
amenor puntgje del siguiente modo:
Sub-Variable B2: Distribucion de barras
Variable A: Asignacién de grilla métrica
Sub-Variable B1: Asignacion de cifrado

IV.1.1. Asignacion de Cifrado (B1)

Asignar € cifrado a una sucesion de figuras musicales implica atender a la
distribucion de valores proporcionales y su relacion con las convenciones de escritura
del compas. En e cifrado, las relaciones entre las figuras son representadas por una
fraccion numeérica en la que e denominador alude a la figura tomada como unidad de
medida y e numerador a la figura que representa la unidad superior que contiene a
todas las figuras del compés. En e caso de la prueba se trata de la traduccion de una
entrada perceptiva a una estructura abstracta; dicho transito se supone que configura un

proceso de natural eza meta-cognitiva de alta abstraccion.



Figura 12
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Se muestran los resultados de |a Prueba de Kruskal Wallis parala sub-variable
Asignacion de cifrado (B1), (p=0,0008) en cada grupo control y experimental, con barras
apareadas por pre-test / post test.

IV.1.2. Distribucion de Barras (B2)

La distribucién de barras podria considerarse de manera ingenua un mero
célculo entre las figuras anotadas en la partitura y su distribucion proporciona. Sin
embargo implica atender a cudl debiera ser la figura/nota inmediatamente posterior a
cada barra vertical, dado que tal figura representa el nivel supra-ordinal de la estructura,
determinada por la concurrencia de acentos métricos y fraseol dgicos.

Los resultados obtenidos no muestran diferencias entre los grupos control y
experimental .

Tabla 6

GRUPOS | RANK S
PRE-TEST

Control 1 35,27 A

Control 2 56,03 A B
Experimental 1 54,34 A B
Experimental 2 37,50 A

POST TEST

Control 1 62,73 A B
Control 2 68,58 B
Experimental 1 67,87 B
Experimental 2 60,94 A B

Se muestra el comportamiento de los grupos en la sub-variable Distribucion de barras B2, en pre-test y
post test. (p<= 0,05).
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Figura 13.

DISTRIBUCION DE BARRAS
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis parala sub variable Distribucion de barras
(B2), en cada grupo control y experimental, con barras apareadas por pre-test / post test.

IV.1.3. Grado de Acuerdo entre Cifrado y Distribucién de Barras (B3)

La musica impone realizar deducciones logicas. En este caso, € cifrado aude a
las relaciones entre las figuras subordinadas a la estructura (indicadas por nUmeros que
aluden ala figura tomada como unidad) y las lineas divisorias de compas refieren a la
distribucion proporcional de unidades de medida. Para el examinado € desafio consiste
en establecer unarelacion entre ambas informaciones.

Los resultados en esta variable muestran diferencias no significativas entre los
grupos control y experimental. Las diferencias mas amplias se observan en € grupo

experimental 2 y altamente significativas en el grupo experimental 1.

Tabla7

GRUPOS | RANK S

PRE-TEST

Control 1 30,50

Control 2 ES? I i C
Experimental 2 39 A B

POST TEST

Control 1 55,55 A B C
Control 2 EQ? i
Experimental 2 69.06 B C

Se muestra el comportamiento de los grupos en la variable Congruencia entre asignacién de cifrado y
distribucion de barras (B3), en pre-test y post test. (p<= 0,05).
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Figura 14.

COHERENCIA ENTRE B1 Y B2
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Comparacién de los resultados de cada grupo, en pre-test y post test paralavariable
Congruencia (B3). Las diferencias significativas corresponden a grupo experimental 1,
(p=0,0003)

IV.1.4. Asignacion de GrillaMétrica

En e disefio del proyecto se considerd que aportar a los examinados una grilla
ritmico-métrica que permitiera reunir la informacion estructural y la de la escritura
simbdlica, estrecharia la brecha entre percepcién y convenciones de escritura. Por €lo
las grillas ritmico-métricas formaron parte del tratamiento.

En la Asignacion de grilla métrica (A), las diferencias de puntge fueron entre
los grupos experimental y control y entre el grupo control 2 (con e menor puntge) vy e
grupo experimental 2 (con el mayor puntgje).

Tabla 8

GRUPOS | RANK S

Grupo Control 2 Post Test 40.03 A

Grupo Control 2 Pre-Test 43.47 A B

Grupo Control 1 Pre-Test 54.05 A B C
Grupo Experimenta 2 Pre-Test 58.81 A B C
Grupo Experimental 1 Pre-Test 61.66 B C
Grupo Control 1 Post Test 67.36 B C
Grupo Experimenta 1 Post Test 71.11 C
Grupo Experimental 2 Post Test 80.00 C

En Asignacion de grilla métrica (A), los puntajes obtenidos fueron muy diferentes, tanto en pre-test
como en post test. Se presentan los resultados por orden de puntos. Las diferencias més notorias entre pre-
test y post test las presentan |os grupos experimentales, en especial el grupo 2. (p<= 0,05).
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Figura 15

ASIGNACION DE GRILLA METRICA
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis paralavariable Asignacion de Grilla (A), en
cada grupo control 'y experimental, con barras apareadas en pre-test / post test. (p=0,0079)

IV.1.5. Correlacion entre Variables A 'y B

La tarea comprometida en ambas variables implicaba, a partir de la audicion, la
conjuncién de habilidades perceptivas y notacionales. En la variable B se examino la
construccién y asignacion de signos métricos en cuanto a cifra indicadora, distribucion
de barras y congruencia entre ambas sub-variables. En cambio, en la variable A, se
examino la seleccidn y atribucion de tales signos.

En consonancia con ello los resultados muestran que el comportamiento de todos
los grupos obtuvo una correlacion positiva entre las sub-variables B y no asi con la
variable A.
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Figura 16
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Se observa correlacion positiva entre las sub-variables B (Correlaciéon de Spearman): B1 y B2=0,65; B1
y B3=0,97 y B2 y B3=0,76. No hay correlacién entre A y ninguna de las sub-variables B: A y B1=0,07; A
y B2=0,10y A y B3=0,06.

Del andlisis de resultados por grupos, se observa que los grupos experimentales
se diferenciaron de los grupos control y a su vez, entre si, tuvieron diferencias
significativas entre pre-test/post test. Esto sucede en las sub-variables Asignacion de
cifrado (B1) y Congruencia (B3) asi como en lavariable Asignacién de grilla (A).

En las tareas de distribucion de barras no se hallan diferencias significativas
entre grupos.

El Grupo Control 2, obtuvo puntagjes muy altos en € pre-test y los mantuvo en €
post test; a observar su constitucién interna, observamos que

v' resultan equilibradas lasfranjas 1y 3,

v’ susintegrantes tienen el mas alto porcentaje de asistenciaaclase,

v sin dlumnos repitentes (ni escolar ni musical),

v e 25% de ellos desarrollan actividades musicales fuera del conservatorio.
En laFigura 74, se destaca € ato rendimiento del grupo control 2 en el pre-test parala
sub-variable Asignacion de cifrado (B1).
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Figura74
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Rendimiento de los grupos en la sub-variable B1 asignacion de cifrado (B1),
enel pretest; e grupo control 2 mantuvo un alto nivel de resolucion.

La sub-variable Congruencia (B3) muestrasimilar diferencia.

Figura75
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Rendimiento de los grupos en la variable B3, en lainstancia de pre-test;
€l grupo control 2 mantuvo un alto nivel de resolucion.

En la sub-variable Distribucion de barras (B2), € comportamiento fue més
estable, muestra diferencias menores entre pre-test y post test y entre grupos control y
experimental .
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Figura 76
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Rendimiento de los grupos en la sub-variable Distribucion de barras (B2),
en pre-test; los grupos control 2 y experimental 1mostraron los mejores
desempefios.

IV.2. ANALISIS DE RESULTADOS POR EDADES

Las edades de los alumnos, fueron agrupadas en tres franjas que permiten
describir las diferencias significativas en la sub-variable B1 (p=0,0249), B3 (p=0,0201) y
en lavariable A (p=0,0250) entre prey post test y entre grupos control y experimental.
Franja etaria 1. se observan diferencias ponderables en la tarea de asignacion de cifrado
(B1) a comparar prey post test, tanto en los grupos control como en |os experimental es.
Las diferencias significativas se verifican en e Metro 3: en la variable de asignacion de
cifrado, (B1) enlos ggemplos 2y 3y en lavariable A (asignacion de grilla métrica).
Franja etaria 2: las diferencias significativas se observan en los grupos experimentales,
y en el Metro 3: para la sub-variable asignacién de cifrado, en el gemplo 2 y parala
sub-variable distribucion de barras en los gemplos 2 y 3.

Se comparan a continuacion los resultados de pre y post test en las tres franjas etarias

en las variables y sub-variables estudiadas.
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IV.2.1. Asignacion de Cifrado y Edad (B1)

Tabla9

GRUPOS-FRANJAS | RANKS
PRE-TEST

GRUPOS CONTROL

FRANJA 1 51.14 A B
FRANJA 2 52.61 A B
FRANJA 3 43.90 A

GRUPOS EXPERIMENTALES

FRANJA 1 42-70 ﬁ

FRANJA 3 52 A B
POST TEST

GRUPOS CONTROL

FRANJA 1 77.91 B
FRANJA 2 62 A B
FRANJA 3 56.85 A B
GRUPOS EXPERIMENTALES

FRANJA 1 %ﬁ) A i
FRANJA 3 65.63 A B

Resultados obtenidos en las tres franjas etarias de ambos grupos en pre 'y post
test, parala sub-variable Asignacion de Cifrado B1. Las diferencias significativas
se encuentran en lafranja 2 (intermedia) de los grupos experimentales. (p<= 0,05).

Figura 17
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis para la sub-variable Asignacion de cifrado (B1),
divididos en las 3 franjas etarias y en grupos control y experimental, con barras agrupadas
segun el prey € post test. (p= 0.0249).



IV.2. 2. Asignacion de GrillaMétricay Edad (A)

Tabla 10

GRUPOS-FRANJAS | RANKS

PRE-TEST

GRUPOS CONTROL

FRANJA 1 42.86 A

FRANJA 2 49.78 A B C
FRANJA 3 50.10 A B C
GRUPOS EXPERIMENTALES

FRANJA 1 79.10 B C
FRANJA 2 49.42 A B

FRANJA 3 88.50 C
POST TEST

GRUPOS CONTROL

FRANJA 1 51.59 A B C
FRANJA 2 57.33 A B C
FRANJA 3 41.80 A

GRUPOS EXPERIMENTALES

FRANJA 1 82.60 C
FRANJA 2 71.19 A B C
FRANJA 3 74.13 A B C

Se muestran los resultados obtenidos por |as tres franjas etarias, de ambos grupos en pre-test
y post test, paralavariable Asignacion de Grilla ( A). Ladiferencia mas notoria se encuentra
en lafranja 2 (intermedia) de los grupos experimentales. (p<= 0,05).

Figura 18

100

FRANJAS ETARIAS

90
80

70

60

50 -
40 A
30 A
20
10 A

OPRE

EPOST

CONTROL1 CONTROL2 CONTROL 3
CONTROL

EXP 1 EXP 2

EXPERIMENTAL

EXP 3

Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis para la variable Asignacion de Grilla Métrica (A), divididos
en las 3 franjas etarias y en grupos control y experimental, con barras apareadas por pre-test /post test.
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IV.2.3. Congruencia entre Sub-Variables

Tabla 1l

GRUPOS-FRANJAS | RANKS
PRE-TEST

GRUPOS CONTROL

FRANJA 1 51.50 A B
FRANJA 2 47.06 A B
FRANJA 3 44.50 A B
GRUPOS EXPERIMENTALES

FRANJA 1 43-50 ﬁ B
FRANJA 3 53.63 A B
POST TEST

GRUPOS CONTROL

FRANJA 1 77.68 B
FRANJA 2 64.28 A B
FRANJA 3 58.35 A B
GRUPOS EXPERIMENTALES

FRANJA 1 %) A i
FRANJA 3 67.63 A B

Se muestran los resultados obtenidos en las tres franjas etarias, de ambos grupos en pre-test
y post test, paralasub-variable Congruencia (B3). Las diferencias significativas se
encuentran en lafranja 2 (intermedia) de los grupos experimentales. (p<= 0,05).

Figura 19
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis para la sub-variable Congruencia (B3), divididos en las 3
franjas y en grupos control y experimental, con barras apareadas por pre-test y post test. Las diferencias
significativas estan en franja etaria 2 de grupos experimental es (p=0,0201).
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IV.2.4. Resultados de los Grupos Experimentales por Edades

Tabla 12

FRANJAS | RANKS
PRE-TEST

FRANJA 1 42.70 ﬁ

FRANJA 3 52 A B
POST TEST

FRANJA 1 68.20 A B
FRANJA 3 65.63 A B

Comportamiento de las franjas etarias de grupos experimentales, en sub-variable
Asignacion de cifrado B1ly las diferencias significativas localizadas en la edad
intermedia. (p<= 0,05).

Figura 20
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis parala sub variable Asignacién de cifrado B1,
divididos en las 3 franjas de | os grupos experimental es, con barras apareadas por prey post test.

IV.2.5. Variable Congruencia en los Grupos Experimentales

Enlavariable B3, las diferencias se observan entre pre-test / post test de lafranja

de edad intermedia de |os grupos experimental es.
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Tabla 13

GRUPOS | RANKS

PRE-TEST

Grupos control 47.06 A B
POST TEST

Grupos control 64.28 A B

Comportamiento de la franja 2 de los grupos control y experimentales parala
sub-variable Congruencia B3, en prey post test: diferencias significativas en
edades intermedias de |os grupos experimentales. (p<= 0,05).

Figura 2l
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Resultados de pre y post test, de los alumnos de la franja intermedia de edad,
divididos en grupos control y experimental, para variable B3. Las diferencias
significativas estan en grupos experimentales (p=0,0201).

La mejora entre pre-test y post test se observa en las franjas etarias 1 y 2 en la sub-

variable Congruencia (B3, ver Fig. 27).

IV.2.6 Asignacion de Grilla (A). Grupos Experimentales

Tabla 14

GRUPOS | RANKS

PRE-TEST

CONTROL 49.78 A B C
EXPERIMENTALES | 49.42 A B

POST TEST

CONTROL 57.33 A B C
EXPERIMENTALES | 71.19 A B C

Se observa el comportamiento de lafranja 2 de los grupos control y experimentales parala
variable A, en prey post test. Las diferencias mas notorias corresponden a las edades

intermedias de los grupos experimentales. (p<= 0,05).

96



Figura 22
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Resultados de pre y post test, de los alumnos de la franjaintermedia de edad, divididos
en grupos control y experimental paralavariable A.

IV.2.7 Pre-test y Post test en la Edad 10-12 afios*

En los andlisis de resultados comparando pre-test y post test de la franja 1, no
se observan diferencias significativas en la resolucion de la sub-variable Asignacion de
cifrado (B1) en los resultados de toda la muestra. Se presentan diferencias significativas
entre los alumnos que integran los grupos experimentales, como muestran las Figuras
24y 25.

Figura 23
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis pre-test / post test, parala
sub-variable B1, en lafranja 10/ 12 afios de los grupos control y experimental .

! Los resultados de los alumnos de mayor edad, franja 3, no mostraron cambios significativos en ninguna
delasvariables.
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Figura24
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Promedios obtenidos en la resolucién de cada uno de los gjercicios de la sub-variable
Asignacion de cifrado ( B1) por los alumnos de la franja comprendida entre 10y 12

anos de toda la muestra. Puntaje mas alto: 3 (tres) Las diferencias significativas
corresponden alos jemplos en metro 3: B1.2 (p=0,0453), B1.3 (p=0,0429).

1V.2.8. Pre-test- Post test en la Edad 12.01-14 anos

Los alumnos de edad intermedia, franja 2, tuvieron diferencias en las sub-

variables, asignacion de cifrado (B1) y distribucion de barras (B2). Asi también se

observan diferencias significativas se observan en metro 3 (B.1, gemplo 2 y B.2,

gemplos2y 3).

Tabla 15

GRUPOS | RANKS
PRE-TEST

Grupos control 52.61 ﬁ B
POST TEST

Grupos control 62 i

Comportamiento de la franja 2 de los grupos control y experi mentales parala

sub-variable Asignacion de cifrado (B1) en prey post test. Las diferencias significativas
corresponden a las edades intermedias de |os grupos experimentales. (p<= 0,05)
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Figura 25
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Resultados de la Prueba de Kruskal Wallis en pre-test/ post test, sub-variable asignacion
de cifrado (B1), en lafranjaintermedia de los grupos control y experimental, entre 12.01
y 14 afios.

Figura 26

FRANJA 2 EJERCICIOS DEB.1

OPRE
BPOST

PROMEDIOS
I
5

B1.1 B1.2 B1.3 B1.4
EJERCICIOS

Promedios obtenidos en la resolucién de cada gjercicio de la sub-variable Asignacién de
cifrado enlaedad 12.01/ 14 afios. El ejemplo 2 de Asignacién de cifrado (B1)
muestra en el metro 3 unasignificacién de (p=0,0124).
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Figura 27
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Promedios obtenidos en la resolucién de cada uno de los gjercicios de la sub-variable

Distribucion de barras (B2),en lafranja 12.01/ 14 afios. Las diferencias significativas se
presentan en el giemplo 2 (p=0,0014) y en el ggemplo 3 (p=0,0107) de Distribucion de barras
gue corresponden a Metro 3.

IV.2.9. Correlaciones entre Sub-variables B y laVariable A

Considerando los resultados por franjas etarias, es mayor la correlacion entre la sub-

variable Distribucion de barras (B2) y la variable Asignacion de grilla métrica (A).

Asimismo se observa correlacion negativa con la sub-variable Asignacion de cifrado

(B1).
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Figura 28
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Para el caso de edades, en este biplot se ve una clara correlacion entre Asignacion de Grilla Métrica (A)
y Distribucién de barras (B2). La sub-variable Congruencia muestra escasa correlacion con Asignacion
de Grilla Métrica (A) y Distribucion de barras (B2). Asignacién de Cifrado (B1) muestra correlacion
negativa con Asignacion de Grilla Métrica(A) y Distribucion de barras (B2) y no esta correl acionada con
la sub-variable Congruencia (B3). Los puntos (franjas por edades) solo se estan moviendo por la sub-
variable Congruencia B3, que es basicamente la variable que las esta diferenciando.

IV.3. ANALISISDE RESULTADOSRELATIVOSAL METRO

La eleccidn del metro correspondiente a un gemplo musical, impone a receptor
atender a estructuras jerarquicas que dependen de informacion melddico-arménica y
temporal; es un constructo supra-ordinado cuya discriminacion requiere niveles de
abstraccion y establecimiento de jerarquias entre datos receptados por via auditiva.

En latabla 17 se detallan los puntajes mas atos obtenidos por cada grupo en las
distintas variables y €l metro correspondiente a cada gjercicio. Se destaca e puntge de
los g/ emplos en metro 3 para la sub-variable Asignacion de cifrado (B1).

101



Tabla 16

Grupos B1 B2 A Promedio
Control 1 9,09 M2 | 10 M2 | 9,70 M4 | 9,59
Control 2 9,30 M2y 4 | 10 M2 | 8,42 M2 | 9,59
Experimental 1 9,39 M3 | 10 M2 | 9,47 M2 | 9,62
Experimental 2 8,75 M2y 4 | 10 M2 | 10 M4 | 9,58
Promedio 9,13 10 9,39

Puntajes maximos obtenidos por cada grupo, en cada variable, y sus promedios. Se analizaron los
gjercicios segun tuvieran metro 2, 3 0 4. Se observa que para el metro 3, e puntaje méas alto correspondié
en el grupo experimental 1 paralavariable de asignacion de cifrado.

Grupo Control 1
En las siguientes figuras, mostramos los puntgjes obtenidos por cada grupo en las

distintas variables segun el metro de los g emplosy comparando pre-test y post test.

Figura 29
ASIGNACION DE CIFRADO
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Puntaj es obtenidos por € grupo Control 1 en la sub-variable Asignacién de cifrado (B1)
para cada metro, en pre y post test. El puntaje méas alto, 9,09 es para el metro 2 en el post test.

Figura 30
DISTRIBUCION DE BARRAS
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Puntajes obtenidos por el grupo control 1 en la sub-variable Distribucion de barras (B2)
para cada metro en pre'y post test. El puntaje mas ato, 10, es nuevamente para el metro 2
en el post test.
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Figura 31

ASIGNACION DE GRILLA METRICA
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En este grafico se observan |os puntajes obtenidos por el grupo control 1 en lavariable
Asignacion de Grilla Métrica (A) paracada metro en prey post test. El puntaje mas alto,
9,70, espara el metro 4 en € post test.

Grupo Control 2
Figura 32

ASIGNACION DE CIFRADO
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Puntajes obtenidos por el grupo control 2 en la sub-variable Asignacién de cifrado (B1)
para cada metro en prey post test. El puntaje mas alto, 9,30 es parametros 2 'y 4 en €l post test.

Figura 33
DISTRIBUCION DE BARRAS
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Puntajes obtenidos por el grupo control 2 en la sub-variable Distribucién de barras (B2)
para cada metro en pre-test y post test. El puntaje més alto, 10 es para€l metro 2 en €l post test.
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Figura 34
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Puntaj es obtenidos por € grupo control 2 en lavariable Asignacién de Grilla Métrica (A)
para cada metro en prey post test. El puntaje més alto, 8,42 es parael metro 2 en €l pre-test.

Grupo Experimental 1

Figura35
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Puntaj es obtenidos por € grupo experimental 1 en la sub-variable Asignacion de cifrado (B1)
para cada metro en pre-test y post test. El puntaje mas alto, 9,39 es parametro 3, en post test.

Figura 36
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Puntajes obtenidos por el grupo experimental 1 en la sub-variable Distribucion de barras (B2)
para cada metro en prey post test. El puntgje mas alto, 10, esparametro 2 enpre y post test.
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Figura 37
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Puntajes obtenidos por el grupo experimental 1 en lavariable Asignacion de Grilla Métrica
(A) paracadametro en prey post test. El puntaje més alto, 9,47 es parael metro 2, en €l post test.

Grupo Experimental 2

Figura 38
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Puntajes obtenidos por el grupo experimental 2 en la sub-variable Asignacién de cifrado (B1)
para cada metro en pre y post test. El puntaje méas alto, 8,75 es paralos metros 2 y 4, en post test.

Figura 39
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Puntaj es obtenidos por € grupo experimental 2 en la sub-variable Distribucion de barras (B2)
para cada metro, en pre-test y post test. El puntaje mas alto, 10 es para el metro 2, en post test.
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Figura 40
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12

10 917 917 9,17

arRrE
mposT

M2 M3

Puntajes obtenidos por el grupo experimental 2 en lavariable Asignacion de Grilla Métrica
(A) para cada uno de los metros en prey post test. El puntaje mas alto, 10 es para el
metro 4, en el post test.

En laprueba el puntaje maximo es 10.

Tabla 17

VARIABLE METRO PROMEDIO

Bl M2 9.11
M3 8.55
M4 8.49

B2 M2 10
M3 9.32
M4 9.42

B3 M2 9.55
M3 8.91
M4 8.96

A M2 8.92
M3 8.19
M4 6.17

Promedios de los puntajes del post test, obtenidos en las diferentes variables
y en cadametro. Entodos los casos, el mas alto correspondea metro 2.

Se detallan a continuacién los promedios obtenidos en referencia a metro en 1os grupos

control y experimental.
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Tabla 18

GRUPO METRO PROMEDIO
CONTROL 1 M2 9.35
M3 8.06
M4 8.67
CONTROL 2 M2 9.30
M3 8.63
M4 8.59
EXPERIMENTAL 1 | M2 9.60
M3 9.37
M4 8.88
EXPERIMENTAL 2 | M2 9.32
M3 8.85
M4 9.37

Promedios obtenidos por cada grupo en |os diferentes metros de las
sub-variables Asignacion de cifrado (B1), Distribucion de barras (B2,)

y Congruencia (B3) y lavariable Asignacion de Grilla Métrica(A), segn

los puntajes del post test. Se destaca el desempefio de |os grupos experimentales.

IV.4. ANALISIS DE RESULTADOS POR TIPO DE RESPUESTAS

Las respuestas se clasificaron en:

- correctas, cuando lo eran tanto en la percepcion como en el uso de la notacién,

- con error parcia: se consideraron aquellas respuestas en las cuales e alumno
equivocaba la percepcion pero la notacion utilizada evidencia un mango
correcto de lateoria; y

- con error total: cuando las respuestas mostraban omision o desconocimiento de
lateoria.

Los errores parciales se dividieron en A y B; € error parcia A consistia en la
atribucion de metro 2 ametro 4 y viceversa, por lo tanto se analizé en losgemplos1y 4
de variable B y gemplos 1 y 3 de variable A. El error parcia B consistia en la
atribucion de metro 3 ametro 2 0 4 y viceversay se analizd en todos los giemplos de la

prueba.
En la sub-variable Congruencia (B3) se considerd error parcial cuando una de las sub.-

variables Asignacion de cifrado (B1) o Distribucion de barras (B2) presentaba algin

tipo de error.
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Aciertos. en la siguiente tabla mostramos los aciertos por grupo que tuvieron

diferencias significativas entre pre y post test, por 1o cual estas cifras no incluyen €

grupo experimental 2, el gemplo4y lavariable A.

Tabla 19
Grupo Sub-variable | Ejemplo Respuestas
Pre-test Post test

Control 1 Bl 1 (metro2) 4(36%) | 10 (90%)
(11 alumnos)

B2 3 (metro3,SibM) 6 (54%) | 10 (90%)

B3 2 (metro3,DoM) 4(36%) | 10 (90%)
Control 2 B3 2 (metro3,DoM) 12 (63%) | 17 (89%)
(19 alumnos)

1 (metro2) 11 (57%) | 17 (89%)

Experimental 1 | B3 2 (metro3,DoM) 8 (42%) | 17 (89%)
(19 aumnos) 3 (metro3,SibM) 12 (63%) | 18 (94%)

Se muestra la cantidad de respuestas acertadas y las diferencias significativas entre pre y
post test, por grupo, en cada variable y cada jemplo . Se observa en los tres grupos, la
sub-variable Congruencia B3 en relacion al gjemplo 2.

Los resultados de aciertos por grupo se muestran con las siguientes figuras

Grupo Control 1

Figura 41

Aciertos Control 1
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Se observan los resultados del Grupo Control 1 con
con diferencias significativas entre pre y post test
test en lacantidad de respuestas acertadas
(paraBly B3, p=0,007; paraB2, p=0,047).

Grupo Control 2

Figura 42
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Se observan los resultados del Grupo Control2
con diferencias significativas entre pre y post
en la cantidad de aciertos, B3, en € gjemplo 2

(p=0,05).
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Grupo Experimental 1

Figura 43

Aciertos Variable B3 Experimental 1
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Resultados del Grupo Experimental 1 con diferencias significativas
en la cantidad de aciertos para Congruencia (B3), en los g emplos
1,2 y 3 (p=0,009; p=0,003; p=0,01).

Las respuestas acertadas presentan diferencias significativas en la sub-variable
Congruencia que analiza €l grado de acuerdo entre asignacion de cifrado y distribucién
de barras (B3). En la siguiente tabla se muestra la cantidad de aciertos en los gemplos
1, 2 y 3 paradichavariable (B3).

Tabla 20
Sub-variable | Ejemplo Respuestas
B3 Pre-test Post test
1 (metro2) 11 17
2 (metro3,DoM) | 24 44
3 (metro3,SibM) | 12 18
Cantidad total de respuestas 47 79

Respuestas acertadas en |os 3 g empl os. Se observan diferencias
significativas en B3, ejemplo2.

Ene gemplo 2, metro 3, fuesignificativaladiferenciaentre pre-test y post test parala

variable B3, en lostres grupos.
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Figura 44
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Se observan los resultados del ejemplo 2, metro3, en las respuestas
acertadas en pre 'y post test, en grupo control 1 (p=0,005), control 2
(p=0,05) y experimental 1 (p=0,003).

Error Parcial

Este tipo de respuestas son analizadas en términos de los diferentes tipos de errores
cometidos. Se vinculan con e grado de acuerdo entre € cifrado de compas y la
distribucion de barras, es decir analizan la sub-variable congruencia (B3); se consigna
las diferencias entre acierto, error parcial y error total. El grupo experimental 2 y €

gjemplo 4 no mostraron diferencias significativas.

Tabla 21
Grupo Ejemplo Respuestas
Pre test Pos test

Control 1 (11 aumnos) 1 (metro2) 7 (63% 1(9%

Control 2 (19 aumnos) 2 (metro3,DoM) | 7 (37% 2 (10%

Experimental 1 (19 alumnos) | 1 (metro2) 8 (42% 2 (10%
2 (metro3,DoM) | 10 (52% 2 (10%
3(metro3,SbM) | 8 (42% 1 (5%

Cantidad de respuestas con error parcial paralasub variable Congruencia (B3), con diferencias
significativas entre pre-test y post test, enlostresgruposy enlos gemplosde metro2y 3.

Los siguientes gréficos muestran el comportamiento de la sub-variable Congruencia

(B3) en los ggemplos y grupos que obtuvieron diferencias significativas entre pre-test y

post test, en las respuestas con error parcial.
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Figura 45
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Respuestas con error parcial, con diferencias significativas en la sub variable
Congruencia (B3), en grupos Control 1 (p=0,005) y 2 (p=0,05) y Experimental 1
(¢ 1 p=0,009; g 2 p=0,003; ¢ 3 p=0,01).

Tabla 22
Sub-variable | Ejemplo Respuestas
B3 Pre-test Post test
1 (metro2) 15 3
2 (metro3,DoM) | 17 4
3 (metro3,SbM) | 8 1
Cantidad de respuestas 30 8

Respuestas por gjemplo, con error parcial para la sub-variable Congruencia
(B3) enlostres grupos que tuvieron diferencias significativas.

En las siguientes tablas, se detalla la cantidad de respuestas de la muestra con error

parcia (unificando errores A y B) para las sub-variables B2, B1 y la variable A. En

todas se observa que € metro 3 tiene mayor cantidad de respuestas con error parcial en

pre-test; en las variable B, esta situacion se observaen el g emplo 2.

Tabla 23
Sub-variable | Ejemplo Respuestas
B2 Pre-test Posttes | TOTAL
1 (metro2) 1 0 3
2 (metro3,DoM) | 14 8 22
3 (metro3,SibM) | 10 3 13
4 (metrod) 9 9 18
TOTAL 34 20

Respuestas con error parcial parala sub- variable Distribucién de barras (B2) en cada gjemplo.
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Tabla 24

Sub-variable | Ejemplo Respuestas
B1 Pre-test Posttes | TOTAL
1 (metro2) 5 3 8
2 (metro3,DoM) | 16 8 24
3 (metro3,SbM) | 14 4 18
4 (metrod) 10 11 21
TOTAL 45 26

Respuestas con error parcial parala sub-variable Asignacion de cifrado (B1) en cada g emplo.

Tabla 25
Variable | Ejemplo Respuestas
A Pre-test Posttest | TOTAL
1 (metro2) 19 16 35
2 (metro3) 30 17 47
3 (metro4) 20 16 36
TOTAL 69 49

Respuestas con error parcial en lavariable Asignacion de Grilla Métrica (A) para cada jemplo.

En las siguientes tablas se detallan los tipos de errores con error parcia en los g emplos

ordenados por metro.

Diferentes errores en metro 2:

Tabla 26

Cantidad de Respuestas
ERROR VARIABLE B

Pretest | Posttest | TOTAL
Distribucion irregular de barras | 2 0 2
Tareano realizada 1 0 1
Comienzo Anacrusico 3 0 3
TOTAL 6 0

Respuestas con errores parciales en el ggemplo en metro 2.

Diferentes errores en metro 3: se muestra el alto porcentaje de error por adjudicacion de

metro 4: un 42% en la Asignacion de Grilla Métrica y un 19% en e gemplo 2 para

Cifrado y barras.
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Tabla 27

Cantidad de Respuestas

ERROR VARIABLEB VARIABLE A
PARCIAL EJEMPLO 2 DoM EJEMPLO3SbMm | EJEMPLO2

Pre-test Post test Pre-test | Post test Pre-test Post test
Adjudicacion demetro | 11 (19%) | 3 4 3 24 (42%) | 13 (22,8%)
4
Adjudicacion demetro2 | 6 1 2 0 3 4
Comienzo Anacrusico 4 1 3 1 0 0
Distribucion irregular de | 1 2 4 1 0 0
barras
C.l. ternaria 1 0 1 0 0 0
Tareano redizada 2 0 0 0 0 0
TOTAL 25 7 14 5 27 17

Respuestas que corresponden a los diferentes errores para los giemplos en metro 3. La adjudicacion de
metro 2 0 metro 4, corresponden al tipo de error parcial B.

Diferentes errores en metro 4. teniendo en cuenta que las diferencias no fueron

significativas para las respuestas parciales de los ggemplos en metro cuatro, solo en un

caso Se consignd un comienzo anacrusi co.

Las respuestas con error parciad A no muestran diferencias significativas. En la

siguiente tabla se observa el incremento de errores en la variable Asignacion de Grilla

Métrica.
Tabla 28
METRO VARIABLE

Bl B2 A
METRO 4 8 6 11
METRO 2 1 0 13

Respuestas con error parcial A por metro, igualesen prey en post test.

En las respuestas con error parcial B la diferencia significativa corresponde a grupo

control 1, en lasub-variable Distribucion de barras del gemplo 3, en metro 3.
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Figura 46
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Se observan las diferencias entre pre-test y post test en errores parciales
B del grupo control 1 (p=0,04).

Error Total

L as respuestas totalmente incorrectas en e pre-test mostraron una mejora significativa
en el post test.

Tabla 29

Grupo Sub- Ejemplo Respuestas
variable Pretest | Post test

Control 1 (11 alumnos) Bl 1 (metro2) 5 1

4 (metro 4) 3 2

B2 2 (metro3,DoM) | 3 0

Control 2 (19 alumnos) Bl 2 (metro3,DoM) | 3 0

4 (metro4) 3 0

Experimental 1(19 alumnos) Bl 1 (metro2) 6 0

2 (metro3,DoM) | 6 1

3 (metro3,SibM) | 5 0

4 (metro4) 5 0

Experimental 2 (8 alumnos) Bl 4 (metrod) 5 1

Cantidad de respuestas total mente erréneas con diferencia significativa entre tests, por grupo, en cada
variable y cadaejemplo. Se observa lareiteracion de lavariable B1.

En los siguientes graficos se muestran las diferencias en cada grupo para las respuestas
con error total. Este tipo de respuestas se relaciona con la sub-variable Asignacion de
Cifrado (B1).
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Figura 47 Figura 48

Error Total Control 1 Error Total Control 2
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Se observan las diferencias con error total Se observan las diferencias con error total
paragemplo 1 (p=0,04) y g emplo 2(p=0,03). paralos gemplos 2y 4 (p=0,03).
Figura 49 Figura 50
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Se observan las diferencias con error total paravariable Se observan las diferencias con error total
B1 en gemplos 1 (p=0,007), 2 (p=0,02), 3 (p=0,01) paragjemplo 4 (p=0,03).
y 4 (p=0,01).

En la tabla siguiente se ordena la cantidad de respuestas con error total para la sub-

variable Asignacion de cifrado (B1). El mayor nimero de errores es en €l metro 4.

Tabla 30
Sub-variable | Ejemplo Respuestas
Bl Pretest | Postest | TOTAL
1 (metro2) 11 1 12
2 9 1 10
(metro3,DoM)
3 5 0 5
(metro3,SibM)
4 (metrod) 16 3 19
Cantidad de respuestas 41 5
Cantidad de respuestas con errores totales por ejemplo parala sub-variable
Asignacion de cifrado (B1).
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En e gréafico siguiente se muestran por grupos los errores totales para la sub-variable
Asignacién de cifrado (B1), en los gemplos en metro 2 y 3.

Figura 51
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Ejemplos con error total en las respuestas para la sub-variable Asignacion
de cifrado (B1) en los grupos Control 1 (p=0,04), Control 2 (p=0,03) y
Experimental 1, g 1 (p=0,03), g 2 (p=0,02), g 3 (p=0,01).

En tres de los grupos € g emplo 4, en metro 4, mostro diferencias significativas en las

respuestas con error total.

Figura 52
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Diferencias del giemplo 4 parala sub variable Asignacién de cifrado (B1)
en los Grupos Control 2 (p=0,03) Experimental 1 (p=0,01) y Experimental
2 (p=0,03).

L as respuestas con errores tanto de omision como de distribucion irregular de barras, se

produjeron en todos |os gjemplos para todas las variables.
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Tabla 31

Sub-variable | Ejemplo Respuestas
B2 Pre-test | Posttest | TOTAL
1 (metro2) 2 0 2
2 (metro3, DoM) 6 0 6
3 (metro3, SibM) 1 0 1
4 (metro4) 3 0 3
TOTAL 12 0

Cantidad de respuestas con error total parala sub-variable Distribucion de barras (B2).

Tabla 32
Variable | Ejemplo Respuestas
A Pretest | Postest [ TOTAL
1 (metro2) 0 0 0
2 (metro3) 0 0 0
3 (metrod) 0 3 3
0 3
TOTAL

Cantidad de respuestas con error total paravariable Asignacion de Grilla Métrica (A).

Tabla 33
Sub-variable Ejemplo Respuestas
B3 Pre-test | Posttest | TOTAL
1 (metro2) 2 0 2
2 (metro3,DoM) | 2 0 2
3 (metro3,SibM) | 1 0 1
4 (metrod) 2 0 2
TOTAL 7 0

Cantidad de respuestas con error total parala sub-variable Congruencia (B3).

Tabla 34
Variable | Tipo de respuesta
A Acierto Error parcia a Error parcial b Error tota
Pre- Post test | Pre- Post test | Pre- Post test | Pre- Post test
test test test test
Metro2 | 38 41 13 13 6 3 0 0
Metro3 | 27 40 6 0 24 17 0 0
Metro4 | 47 39 11 11 9 5 0 0

Respuestas para la variable Asignacion de Grilla Métrica (A).
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IV.5. ANALISISDE RESULTADOSEN LAS DIFERENTES VERSIONES

Los giemplos del test se presentaron en seis versiones diferentes, gue cambiaban

el orden de presentacién de las tareas y los gemplos musicales (versiones impares:

tareas de lavariable A y las versiones pares se iniciaban con tareas de la variable B).

Se analizaron los diferentes tipos de respuestas en cada version.

Aciertos. se compararon las versiones pares con las impares.

En la siguiente tabla, se observa € porcentge de respuestas acertadas y d

comportamiento en cada variable, en pre y post test paralas seis versiones, agrupadas en

imparesy pares.

Tabla 35

Version | 1 3 5 2 4 6

Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
(11) (8) (8) (8) 9 (100 18 1y 1@y |13y 1309 | O

B1

EJ1 7 8 4 7 9 8 4 9 4 10 6 9
(63% (100% | (50% | (87% (100% | (80% (50% (81% (36% | (90% | (60% | (100%

EJ2 4 6 5 6 7 10 6 11 5 7 5 7
(36% | (5% | (62% | (75% | 77% | (100% | (75% | (100% | (45% | (63% | (50% | (77%

EJ3 6 7 5 7 8 10 4 11 6 8 7 7
(54% | 87% | (62% | (87% | (88% | (100% | (50% | (100% | (54% | (72% | (70% | (77%

EXA 7 6 3 7 7 9 4 8 4 6 6 7
(63% (75% (37% | (87% (77% (90% (50% (72% (36% | (54% (60% | (77%

B2

EJl 11 8 7 8 9 10 8 11 10 11 9 9
(100% | (100% | (87% | (100% | (100% | (100% | (100% | (100% | (90% | (100% | (90% | (100%

EJ2 7 7 6 6 7 10 6 11 6 8 7 7
(63% | 87% | (75% | (75% | (77% | (100% | (75% | (100% | (54% | (72% | (70% | (77%

EJ3 10 7 6 8 9 10 7 11 6 10 9 8
(90% | (87% | (75% | (100% | (100% | (100% | (87% | (100% | (54% | (90% | (90% | (88%

EX 10 6 6 7 7 10 5 9 9 10 8 8
90% | 7% | 75% | 87% | 77% | (100% | (62% | (81% | (81% | (90% | (80% | (88%

B3

EJ1 7 8 4 7 9 8 4 9 4 10 6 9
(63% | (100% | (50% | (87% | (100% | (80% | (50% | (81% | (36% | (90% | (60% | (100%

EJ2 4 6 5 6 7 10 4 11 4 6 5 7
(36% | (5% | (62% | (75% | 7% | (100% | (50% | (100% | (36% | (54% | (50% | (77%

EJ3 5 7 5 7 8 7 4 11 5 8 7 7
(45% (87% (62% | (87% (88% (70% (50% (100% | (45% | (72% (70% | (77%

EX 7 6 3 6 7 9 3 8 4 6 6 7
63% | (5% | (37% | (75% | (77% | (90% | 37% | (72% | (36% | (54% | (60% | (77%

A

Al 7 8 6 7 6 3 4 9 8 7 7 8
(63% (100% | (75% | (87% (66% (30% (50% (81% (72% | (63% (70% | (88%

A2 10 7 4 7 2 3 5 9 5 8 4 6
(90% | 87% | (50% | (87% | (22% | (30% | (62% | (81% | (45% | (72% | (40% | (66%

A3 8 7 6 8 4 1 4 8 9 11 6 4
(72% | 87% | (75% | (100% | (44% | 10% | (50% | (72% | (81% | (100% | (60% | (44%

Se muestra el porcentaje de respuestas acertadas comparando versiones impares con pares, en pre y post

test.
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En las siguientes figuras se muestra e comportamiento pre y post test de cada version
en los 4 gemplos de las sub-variables Asignacion de Cifrado (B1), Distribucion de

barras (B2) y Congruencia (B3) y en los 3 ggemplos de la variable Asignacion de Grilla
(A).

Figura 53
ACIERTOS version 1

120%
100%
80%

% o0% —+—PRE
20% —=—PO0S
20%
0%

Bl11 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 Al 2 3

Latareainicial eslavariable A. Observamos que no hay diferencias entre los
porcentajes de variables. El 100% se alcanza en los g emplos en metro 2, en post test.

Figura 54

ACIERTOS version 2

80% ; ; ; i : A —a \
9, 60% /\ v/ v \ v-_:\- 4 PRE
‘/ \ / \ ——
0% v

20%

0%

Bl11l 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 Al 2 3

Latarea inicial eslavariable B; en metros 2 y 3 alcanza el 100%. Los porcentajes
maés baj os corresponden a gjemplos en metro 4 (1er g emplo aresolver, variable B).

119



Figura 55

ACIERTOS version 3

%j::/\/ \/\/v

Bl11 2 3 4 B21 2 3 4 B312 3 4 A1 2 3

0%

=+ PRE
== POS

Latareainicial eslavariable A. Observamos |os porcentajes mas bajos en |os g emplos

en metro 3 (g 2 paravariable B, ler ggemplo delaversion).

Figura 56
ACIERTOS version 4
120%
100%
80%
% 60% —+—PRE
10% A A —=—POS
r —
20%
0%
B11l 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 Al 2 3

Latarea inicial eslavariable B; para esta variable |os porcentajes més altos son en €l

g 1, metro 2y paravariable A, el g 3 en metro 4 (Ultimo gjemplo).

Figura 57

ACIERTOS version 5

120%

100%

80%

9%,  60%
20% \ \ »

20%

0%

Bl11l 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 A1 2

Latareainicial eslavariable A, y €l g en metro 4: ambos con € menor porcentaje de
rendimiento. La variable B2 obtuvo el 100% en todos los gjemplos. El giemplo 2, fue el

de mayor cantidad de aciertos en todas las tareas de variable B.
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Figura 58

%

120%

100%

80%

60%

A40%

20%

ACIERTOS version 6

Bl11l 2 3 4 B21 2

4 B31 2

3

4 Al

2 3

e P RE

il P 05

Latarea inicial eslavariable B; los g emplos en metro 2 tuvieron los porcentajes mas

atosenvariable B, (1° g, 100% ) y A (88%).

Tabla 36

Version | 1 2 3 4 5 6

Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
(11 8 )] (11 )] 8 (11 (11 ©) (10) (10) ©)

Bl 7 8 4 9 4 7 4 10 9 8 6 9
(63% | (100% | (50% | (81% | (50% | (87% | (36% | (90% | (100% | (80% | (60% | (100%

B2 11 8 8 11 7 8 10 11 9 10 9 9
(100% | (100% | (100% | (100% | (87% | (100% | (90% | (100% | (100% | (100% | (90% | (100%

B3 7 8 4 9 4 7 4 10 9 8 6 9
(63% | (100% | (50% | (81% | (50% | (87% | (36% | (90% | (100% | (80% | (60% | (100%

Al 7 8 4 9 6 7 8 7 6 3 7 8
(63% | (100% | (50% | (81% | (75% | (87% | (72% | (63% | (66% | (30% | (70% | (88%

Porcentaj es de respuestas acertadas para los ejemplos en metro 2 de variables B y A.

Lasversiones 2 y 5 tuvieron altos porcentgjes de acierto en los giemplos en metro3 para

lavariable B en post test.

Tabla 37

Version | 1 2 3 4 5 6

Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
(11 )] )] (11 )] )] (11 a 1o (10) (10 1
4 6 6 11 5 6 5 7 7 10 5 7

B1.2 (36% | (75% | (5% | (100% (62% | (75% (45% | (63% | (77% (100% (50% | (77%
6 7 4 11 5 7 6 8 8 10 7 7

B1.3 (54% | (87% | (50% | (100% (62% | (87% (54% | (72% | (88% (100% (70% | (77%
7 7 6 11 6 6 6 8 7 10 7 7

B2.2 (63% | (87% | (75% | (100% (75% | (75% (54% | (72% (77% (100% (70% | (77%
10 7 7 11 6 8 6 10 9 10 9 8

B2.3 (90% | (87% | (87% | (100% (75% | (100% | (54% | (90% | (100% (100% (90% | (88%
4 6 4 11 5 6 4 6 7 10 5 7

B3.2 (36% | (75% | (50% | (100% (62% | (75% (36% | (54% | (77% (100% (50% | (77%
5 7 4 11 5 7 5 8 8 7 7 7

B3.3 (45% | (87% | (50% | (100% (62% | (87% (45% | (72% | (88% (70% (70% | (77%

Porcentajes de respuestas acertadas paralos gemplos 2 y 3 en metro 3 de variable B. En lasversiones 1y
2, €l gemplo 3 se ubica antes del gjemplo 2; en las restantes versiones se invierte e orden. Se mantiene el
mayor porcentaje de aciertos en el gjemplo 3.
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En laversion 5 en pre y post test se obtienen los puntajes mas altos en la variable B y

los més bajos en la variable asignacion de grillameétrica (A) paralos diferentes g emplos

(tarea inicial del test en esta version). La version 4 se comporté a la inversa, con

resultados méas modestos.

Sub-Variable B1:

Asignacion de cifrado

Figura 59 METRO 2

Sub-Variable B2:

Distribuciéon de Barras

Figura 60

ACIERTOS B1 EJ1

120%
100%

20%
0%

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

80%
9% 60% === PRE
0,
40% ——r0s

1 0,
% 00% —e— PRE
% 90%
—8—pOs

ACIERTOS B2 EJ1

110%

80%
1 2 3 4 5 6

VERSIONES

En e pre-test laversion 5 llegaa 100%y en €l
post test son lasversiones 1 y 6. Version 4 con
diferencia significativa entre pre y post test
(36%-90%) (p=0,005).

Figura 61 METRO 3

Observamos el 100% en todas las versiones en €
post test; en pre-test, el 87% de laversion 3.

Figura 62

ACIERTOS B1 EJ2

150%

100%

50%

0%
1 2 3 4 5 6
VERSIONES

100%
% —&— PRE
50%

ACIERTOS B2 EJ2

150%

0%
1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Los porcentajes mas altos corresponden a las versiones 2 y 5 (75% a 100%). En este g emplo, los
resultados de ambas variables B, muestran un comportamiento semejante.
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Figura 63

Figura 64

ACIERTOS B1EJ3

150%

100%
0/ ° s DR E
0 s0%

0%

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

ACIERTOS B2 EJ3

150%

o 100%
A PRE
50%

=== POS

0%
1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Observamos 100% en version 5 paraprey post test;

laversion 2 en post test.

Figura 65

ACIERTOS B1 EJ4

100%
80%
60%

% 20% —&— PRE

20% —&—POS
0%

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

METRO 4

Observamos 100% en version 5 paraprey
post test.

Figura 66

ACIERTOS B2 EJ4

150%

100%
% PRE
50%

=== PQS

0%

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

En este gjemplo, laversion 5 alcanza el 90% de aciertos.
Laversion 3 tiene diferencia significativa con € pre-test

Se destacan la version 1 en pre-test (90%) y
laversion 5 (100%) en el post test.

(p=0,03).
Sub Variable B3: Variable A:
Congruencia B1y B2. Asignacion de grilla métrica.
Figura 67 METRO 2 Figura 68
ACIERTOS B3 EJ1 ACIERTOS A EJ1
150% 150%
100% 100%
—&— PRE 0 —4&—PRE
% 50% % 50%
—8— POS wfll== P QS
0% 0%
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Lasversiones 1y 6 alcanzan el 100% Version 4
diferencia significativa entre pre y post test
(36%-90%) (p=0,005).

En € post test observamos el 100% de la con
version 1y € 30% de laversion 5.
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Figura 69 METRO 3 Figura70

ACIERTOS B3 EJ2 ACIERTOS A EJ2
150% 100%
100% e
% 60%
% <0, M_‘_PRE % 0% PRE
0% == POS o == POS
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES
Lasversiones 2y 5 alcanzan el 100% en B3. Enlavariable A en cambio, laversion 5 tuvo

los resultados mas bajos (30%).

Figura 71

ACIERTOS B3 EJ3

150%

100%
% ° = PRE
50%

0%

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Laversion 2 alcanzé latotalidad de aciertos.

Figura 72 METRO 4 Figura73
ACIERTOS B3 EJ4 ACIERTOS A EJ3
100% 150%
80%
o, 60% 100%
% 10% ¥ PRE % o —&—PRE
20% === PpQS === POS
0% 0%
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Se observalaversion 5 con un 90% de aciertos en B3y solo €l 10% en post test de lavariable A.

124



Error parcial

En las siguientes tablas y graficos, se muestran porcentajes de respuestas con errores

parciales, sin diferenciar € tipo de error. Las versiones impares tuvieron porcentajes

mas baj os de respuestas con error parcial, excepto en metro 3 de variable A.

Tabla 38
Vesion | 1 2 3 4 5 6
Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
(1) 1 (8 8 1) 1 8 (11) 1) 109 (10) | (10) 9
Bl
EJl 1 1 0 2 0 0 2 1 1
(9% (12% (18% (18% | O 0 (10% | (10% | O
EJR2 4 1 1 0 2 1 5 4 1 3 2
(36% | (12% | (12% (25% | (12% | (45% | (36% | (11% | O (30% | (22%
EJ3 2 1 1 0 2 0 5 2 1 1
(18% | (12% | (12% (25% (45% | (18% | (11% | O 0 (11%
EXA 2 2 1 3 0 0 4 3 2 1 1 2
(18% | (25% | (12% | (27% (36% | (27% | (22% | (10% | (10% | (22%
B2
EJ1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
EJ2 2 1 2 1 2 2 4 3 2 2 2
(18% | (12% | (25% | (9% (25% | (25% | (36% | (27% | (22% | O (20% | (22%
EJ3 0 1 1 0 2 0 0 1 1
(12% | (12% (25% (9% 0 0 (10% | O
EM 1 1 0 3 1 1 2 1 2 2 2
(9% (12% (27% | (9% (12% | (18% | (9% (22% | 0 (20% | (22%
B3
EJl 4 0 4 2 3 1 7 1 2 3
(36% (50% | (18% | (37% | (12% | (63% | (9% 0 (20% | (30% | O
EJR2 7 2 3 0 3 2 6 5 2 5 2
(63% | (25% | (37% (37% | (25% | (54% | (45% | (22% | O (50% | (20%
EJ3 7 1 4 0 3 1 6 3 1 3 2
(63% | (12% | (50% (37% | (12% | (54% | (27% | (11% | O (30% | (22%
EXA 4 2 4 3 4 2 7 5 2 1 4 2
(36% | (25% | (50% | (27% | (50% | (25% | (63% | (45% | (22% | (10% | (40% | (22%
A
Al 6 3 3 2 2 1 3 4 4 7 3 1
(54% | (37% | (37% | (18% | (25% | (12% | (27% | (36% | (44% | (70% | (30% | (11%
A2 8 6 5 4 4 1 6 3 7 7 6 3
(72% | (75% | (62% | (36% | (50% | (12% | (54% | (27% | (77% | (70% | (60% | (33%
A3 6 2 5 3 2 0 2 1 5 9 4 4
(54% | (25% | (62% | (27% | (25% (18% | (9% (55% | (90% | (40% | (44%

Porcentajes de respuestas con error parcial en cada variable. Los més bajos corresponden a post test de
version 5 para variable B y versién 3 para variable A; ademés para €l ¢ 1, metro 2 de B. La version 4
tuvo los porcentajes mas altos.

Se insertan en @ apéndice, las figuras correspondientes al error parcia para cada
version (Fig. 77 a82) y paracada variable (Fig. 83 a 96).
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En las siguientes tablas y figuras, se muestran las repuestas con error parcia A,
agrupados por metro. En la variable B los porcentajes no alcanzan el 30%. En la sub-
variable Congruencia (B3) se incluyen aguellos gemplos en los cuales ambas
respuestas (cifrado y barras) coinciden en € tipo de error (metro 2 por metro 4 y
viceversa); en los gemplos en metro 4 se presenta este tipo de respuesta méas
frecuentemente.

Los errores parciales en los giemplos en metro 4 se deben en gran parte a la
adjudicacion de metro 2 (error parcial A). En e post test, las versiones pares tuvieron

mayor nimero de respuestas con error parcial.

Tabla 39

Version | 1 2 3 4 5 6

Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
am [ ® ) a | ® ) (11 a 10 (10 ] (10) ©)
2 1 3 3 2 2

B1.4 (18% | (12% | O (27% | 0 0 3(27% | (27% | (22% | 0 1(10% | (22%
1 1 2 1 1 2 2

B2.4 (9% | (12% |0 (18% | (12% | (12% |1 (9% |1 (9% | (22% | O 2(20% | (22%
1 1 2 2 2

B3.4 (9% | (12% |0 (18% | 0 0 1(9% | 1(9% | (22% |0 1(10% | (22%
3 3 1 1 2 6 3

A3 (27% | O (37% | (9% | (12% |0 0 1(9% | (22% | (60% | 2(20% | (33%

Porcentajes de respuestas con error parcial A para ejemplos en metro 4 en las seis versiones.

L as Figuras correspondientes constan en el apéndice, Fig. 97 a 101.

El error parcial B se encuentra en mayor porcentgje en las respuestas a los
giemplos en metro 3 de las variables B y A. En la sub-variable Congruencia (B3) se
incluyen aquellos gjemplos en los cuales ambas respuestas (cifrado y barras) coinciden
en € tipo de error (metro 2 0 4 por metro 3y viceversa).

Los errores parciadles B de ggemplos en metro 2 se vinculan a la asignacion de
metro 3, enlavariable B.

Tabla 40

Version [ 1 2 3 4 5 6

Variable | Pre Post | Pre | Post Pre | Post | Pre Post | Pre Post | Pre Post
ay 1 ® 16 |1y ® [ (® |ay anl o (10) | (10) ©)

B1.1 1(9% | O 0 2(18% |0 0 2(18% |0 0 0 1(10% | 0

B2.1 0 0 0 0 0 0 1(9% |0 0 0 0 0

B3.1 0 0 0 0 0 0 1(9% |0 1(11% |0 2(20% | 2(22%

Porcentajes de respuestas con error parcial B para ejemplos en metro 2 en tareas de la variable B.

126




En lavariable A las respuestas del g emplo en metro 2 presentan los dos tipos de error

parcial.

Tabla4l

Vesion | 1 2 3 4 5 6

Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post

A am 1 ® 8 (11) )] )] (11) (11) ©) (10) (10) 9

Error 6 3 3 2 2 1 3 4 4 7 3 1

parcia | (54% | (37% | (37% (18% | (25% | (12% | (27% | (36% (44% | (70% | (30% (11%
4 1 2 2 2 2 4 2 5 2 1

Error A | (36% | (12% | (25% (18% | (25% | O (18% | (36% | (22% | (50% | (20% | (11%
2 2 1 1 1 2 2 1

Error B | (18% | (25% | (12% 0 0 (12% | (9% 0 (22% | (20% | (10% | O

Porcentajes de respuestas con error parcial, error parcial A y error parcial B parael g emplo en metro 2 de
laVariable A.

En la siguiente tabla observamos | as respuestas con error parcial B paralos gemplos en

metro 3. Versiones 2 'y 5 con 0% de error en post test de lavariable B.

Tabla 42
Version | 1 2 3 4 5 6
Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
(11) 8 8 (11) )] 8 (11) a 10 (10) (10) 9
4 1 1 1 5 4 1 3 2
B1.2 (36% | (12% | (12% | O 2 (25% (12% (45% | (36% | (11% 0 (30% | (22%
2 1 1 5 2 1 1
B1.3 (18% | (12% | (12% | O 2(25% |0 (45% | (18% | (11% 0 0 (11%
2 1 2 1 2 4 3 2 2 2
B2.2 (18% | (12% | (25% | (12% 2 (25% (25% (36% | (27% | (22% 0 (20% | (22%
1 1 5 1
B2.3 0 (12% | (12% | 0 2(25% |0 (45% | 1 0 0 (10% | O
7 2 3 2 6 5 2 5 2
B3.2 (63% | (25% | (37% | O 3 (37% (25% (54% | (45% | (22% 0 (50% | (22%
7 1 4 1 6 3 1 3 2
B3.3 (63% | (12% | (50% | O 3 (37% (12% (54% | (27% | (11% 0 (30% | (22%
8 6 5 4 4 1 6 3 7 7 6
A2 (72% | (75% | (62% | (36% (50% (12% (54% | (27% | (77% (70% | (60% | 3(33%

Porcentajes de respuestas con error parcial B paralos g emplos en metro 3 de variables B y A; en las seis

VEersiones.

Los graficos correspondientes se muestran en el apéndice, en Fig. 102 a110.
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Error total

En la siguiente tabla se muestran los porcentges de respuestas con error total en cada

version. Este tipo de error se encuentra principal mente en la sub-variable Asignacion de

cifrado (B1). Versiones1- 2y 5- 6 con muy baos porcentajes en post test.

Tabla 43
Vesion | 1 2 3 4 5 6
Variable | Pre Post Pre Post | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post
Bl (11) (8 (8) an 1 @ (8) (11) (11) 9 (10) (10) 9
2 4 4 1 5 1 1 3
EJ1 (18% | O (50% | O (50% | (12% (45% | (9% 0 (10% | (30% | O
3 1 3 1 1 1 1 1 2
EJ2 (27% | (12% | (37% | O (12% | (12% | (9% (9% (11% | 0 (20% | O
3 3 1 1 1 3 1
EJ3 (27% | O (37% | 0 (12% (12% | O (9% 0 0 (30% | (11%
2 3 5 1 3 2 3
EJM (18% | O (37% | 0 (62% | (12% | (27% | (18% | O 0 (30% | O

Porcentaje de respuestas con error total paralavariable B1 en las seis versiones del test.

En los ggemplos en metro 3, los errores totales se presentan en las diferentes tareas de la

variable B.
Tabla44
Vesion | 1 2 3 4 5 6
Variable | Pre Post Pre Post | Pre Post Pre Post Pre Post | Pre Post
(1) 1 (8) (1) | (8 (8) (1) |1y 9 (10) | (20 9
3 1 3 1 1 1 1 1 2
B1.2 7% | (12% | 37% |0 (12% | (12% | 9% | (9% (11% |0 (20% |0
3 3 1 1 1 3 1
B1.3 7% |0 (37% 0 (12% | (12% | O (9% 0 0 (30% | (11%
1 3 1
B2.2 1(9% | 0 (12% |0 0 0 (27% |0 0 0 (10% |0
1
B2.3 0 0 (12% 0 0 0 0 0 0 0 0 0
1 1
B3.2 0 0 (12% 0 0 0 (9% 0 0 0 0 0
1
B3.3 0 0 (12% 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Porcentajes de respuestas con error total, paralos emplos en metro 3 delaVariable B.

En e metro 4, las versiones 2 y 3 presentan errores en todas las tareas de la variable B,

en pre-test. En las restantes versiones |0s errores totales se concentran en la Asignacion

de cifrado. Nuevamente versiones impares de un miSmo grupo tienen menos errores

que las versiones pares del mismo grupo. La version 3 tiene e mayor porcentaje de

error total.
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Tabla 45

Version | 1 2 3 4 5 6
Variable | Pre Post Pre Post Pre Post Pre Post Pre | Post | Pre Post
(11) | (8 (8) (11) (8) (8) (1) 13y | (9 | (10) | (10) 9
2 3 5 1 3 2 3
B1.4 (18% | O (37% | 0 (62% | (12% (27% | (18% ] O 0 (30% 0
2 1
B2.4 0 0 (25% | 0 (12% | 0 0 0 0 0 0 0
1 1
B3.4 0 0 (12% | 0 (12% | 0 0 0 0 0 0 0
1 1 1
A3 0 (2% |0 (9% 0 0 0 0 0 0 (10% 0

Porcentajes de respuestas con error total, paralos ggemplos en metro 4 de las Variables By A.

Los gréficos se muestran en el apéndice, Fig 111 a 115 para cada version del test y Fig.
116 a 119 para cada gjemplo de la Sub-Variable Asignacion de Cifrado (B1).
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SINTESIS

En este capitulo se analizan los resultados obtenidos en el conocimiento operatorio de
conceptos y habilidades en relacion a las estructuras métricas de metro 2,3 y 4 en pie
binario.

Las variables aisladas aluden a constructos tales como asignacién de grilla métrica
(variable A) asignaciéon de cifrado (B1), distribucion de barras (B2) y grado de
acuerdo entre ambos (B3). Los resultados se analizaron inter-grupos e intra-grupos. La
muestra se dividid en tres franjas etarias y los resultados mostraron diferencias que
avalan tal decisién. En cuanto ala estimacion del valor de las respuestas, |as mismas se
analizaron segun fueran acertadas, con error parcial o con error total. Por Ultimo, se
analizaron los datos en funcion de las seis versiones en que se presentd el test, versiones
que fueron disefiadas para evitar que el orden de presentacion de los jemplos musicales

influyera en los resultados.
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CAPITULO V

CONCLUSIONES

La concepcion de la métrica como estructura esclarecedora de la comprension musical
goza del acuerdo general en e campo cientifico (Sloboda, 1983; Parncutt, 2003;
Malbran, 2005; London, 2006; Clarke, 2009). Indagar los constructos involucrados en
la percepcion auditiva de la notacién métrica conlleva una cuestion crucial: escudrifiar
los procesos comprometidos en la representacion de los eventos sonoros que operan en
la mente del perceptor. Las conclusiones acerca de la investigacion realizada intentan
avanzar ental sentido.

Los interrogantes se vinculan con elementos dd cédigo que los registros
anecddticos de aula indicaban como de mayor dificultad de configuracion (datos
meétricos) y en especial los procesos que median entre la percepcion auditiva en tiempo
real del discurso musical y la escritura en el campo meétrico. Los intereses de la
investigacion se relacionan con € nivel de correspondencia entre los datos receptados
por el oyente, la escritura y la realidad de los acontecimientos sonoros, esto es, los
procesos que median entre la percepcion, la notacion y el proceso reflexivo entre
ambos.

El disefio experimental asumi6é e supuesto de que un tratamiento controlado
permitiria avanzar hacia la comprensién de las relaciones entre factores que intervienen
en la percepcion y practica expresiva, como asi también en la adquisicion del
conocimiento y su transferencia a nuevas situaciones.

Los resultados han sido analizados en términos de las variables aisladas como
objeto de estudio y su aplicacion através de tareas de percepcion, produccion, escritura

y lectura de partituras.
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V.1. COMPETENCIAS AUDITIVASY NOTACIONALES

Las variables seleccionadas se orientaron hacia la percepcion auditiva, la traduccion
escrita, la produccion musical y la escritura simbdlica

La percepcion auditiva en relacion con las estructuras métricas, (variable A) se
estimé mediante la asignacion del compas perteneciente a cada gjemplo musical segun
unagrilla métrica suministrada.

La produccion notacional, (variable B)  se indagd, mediante la tarea de
completar partituras en base a diferentes gjemplos musicales; los examinados debian
basarse en la escucha musical para colocar las barras de compas, cifrar la estructura de
acuerdo alas convenciones de escritura del compas como asi también controlar el grado
de congruencia entre ambas tareas.

Laasignacion de una grilla métrica, esunatareaenlaque e estudiante apartir
de la escucha de una melodia, reconoce la estructura métrica de la cua se trata,
examina una lista gréfica de las diferentes estructuras posibles traducidas a figuras
musicalesy finalmente elige la que se corresponde con el gemplo musica escuchado.

La grilla presenta la unidad superior de compés, la unidad basica de tiempo y las
sub-unidades de division del tiempo musical. Una tarea de esta naturaleza demanda
atencion sostenida y memoria durante la emision del fragmento musical, considerando
gue ambas competencias resultan necesarias para la construccién de unaimagen mental
gue se corresponda con la estructura del compas. Esta habilidad impone € doble juego
de almacenar la nuevainformacion entrante y recuperar lainformacion disponible en la
memoria a largo plazo. En la prueba e reconocimiento aural de la estructura imponia
ademés aparear la estructura imaginada con una de las estructuras métricas escritas en
lagrilla

Para € disefio del tratamiento, se considerd que tener a lavista la grilla métrica
escrita, proporcionaba una ayuda visua y estructural que resultaba inclusora de las
figuras ritmicas de lamelodia. La Grilla carecia de informacion de la superficie musical,
por ende la tarea demandaba una mayor exigencia de abstraccion en cuanto a prestar
atencion a las sdiencias perceptuales (Butler, 1992), seleccionar la informacién
relevante y encuadrar_dichainformacion en lalista de estructuras posibles.

La habilidad paraincluir |o recientemente receptado en una estructura se vincula

con la percepcion de las figuras del ritmo en funcidn de los diferentes niveles de pulso.

132



En palabras de Longhet-Higgins y Lee, (1982) una actividad de esta indole compromete
la distribucion de las denominadas “ unidades terminales’ en “unidades no terminales’,
que se corresponden con la estructura métrica. Los mecanismos de la percepcion
requeridos en la tarea remiten a ciertas adquisiciones previas y a la abstraccion de
estrategias de traduccion entre lo percibido y las herramientas para anotarlo.
Generalmente se considera que los procesos de esta naturaleza son mediados por €
aprendizaje.

En la Asignacion de grilla, la notacion de la estructura es un dato suministrado;
la accion de atender focalmente a los diferentes niveles de pulso de la estructura métrica
subyacente rastreados auditivamente a partir del desarrollo ritmico dd discurso,
permite jerarquizar adecuadamente la unidad basica, la sub-ordinal y la supra-ordinal.
Estas acciones demandan la recuperacion de experiencias perceptivas previas que se
sustentan en procesos de segmentacion, esquematizacion y categorizacion. Segun
Segalowitz, Cohen, Chan y Prieur (2001) la memoria de una informacién es
contingente con su comprension y se automatiza gracias a un entrenamiento que
contemple la repeticion, la visualizacion textual y la representacion simbdlica. Se ha
visto que se trata de cogniciones cuya persistenciay conservacion dependen del grado
de significacion atribuido (Snyder, 2001).

Los resultados sugeririan que e apoyo visua de la grilla métrica resultd un
formato insuficiente o probablemente distractor, al momento de vincular la percepcion
aural con la notacion métrica. La pregunta posible es ¢en qué medida los estudiantes de
la muestra eran poseedores de |as competencias requeridas?

Las consideraciones precedentes justificarian que en la asignacion de grilla
métrica se obtuvieron los resultados con los porcentajes més altos de error; asi también
las diferencias significativas observadas entre los grupos experimentales como en la
confrontacion entre grupos experimentales y grupos control; esta data es coincidente
con apreciaciones en sentido similar de Williamon (2004).

Setratade

competencias para inferir la estructura métrica y seleccionar la mejor opcién

entre informacién estructural suministrada, tarea que impone proceder de la

estructuraalos datos (Top-down).
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La distribucion de barras se vincula con la configuraciéon de una estructura a
partir de la escucha y la distribucion proporciona de valores de medida de acuerdo con
laestructurainferida.

La tarea disefiada demandaba a examinado escuchar la melodia teniendo a la
vista € ritmo escrito en figuras musicales y separar dicho ritmo en segmentos de
duracion equivalente. Los altos puntgjes obtenidos podrian vincularse con las
manifestaciones tempranas de la grafia en sus modalidades iconica y figural y con €
valor agregado de la aparente facilidad de contar unidades temporales escritas
formando grupos (compases) de valor equivalente.

En e campo de la Psicologia Cognitiva hay acuerdo general en que la
experiencia perceptiva se organiza en esquemas y conceptos y estos a su vez se nutren
de nuevas percepciones (deVega, 1998/1984). La dificultad de una tarea de esta indole
radica en que las dos primeras barras sefidan dénde comienza y termina e primer
segmento; a partir de ello se distribuyen € resto de las barras y |0s sucesivos segmentos.

L os resultados obtenidos serian indicadores de que esta tarea demanda un grado
bajo de abstraccion. Indudablemente el seguimiento visual del ritmo escrito de la
melodia significé una ayuda paralamemorizaciony laclaridad de lalectura en tiempo
real. No se produjeron diferencias significativas entre grupos y en €l post test se
obtuvieron los porcentajes mas altos de acierto.

Por ende se trata de

la construccién de una respuesta en que la informacién ritmica més saliente esta

suministrada -ritmo escrito y ala vista- y que impone proceder de los datos a la

estructura (Bottom-up).

Ladistribucion de barras y la asignacion de grilla métrica en ciertos aspectos
se relacionan dado que ambas tareas i) ponen en juego habilidades perceptivas que, hay
acuerdo en sefialar, preceden a las habilidades de produccion (Lehmann, Sloboda y
Woody, 2007) y ii) establecen lazos entre los acontecimientos musicales escuchados y
Su escritura
Comparando los puntajes obtenidos en las respuestas, en ambas tareas fueron los mas
altos; por otra parte, en el andlisis de los resultados se observé que en ambas variables,
las diferencias no fueron significativas entre grupos y pre y post test. Finalmente, en los
resultados de la division en franjas etarias, ambas variables muestran una mayor

correlacion.
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La asignacion de la cifra de compas es una tarea en la que basandose en los
datos rastreados desde la escucha de una melodia, el examinado necesita abstraer la
estructura de lacual setratay traducirlaaun codigo numérico dual, que consiste en una
fraccion de compas en la que € numerador es el dato estructural y €l denominador el

dato convencional de escritura

El examinado para identificar e numerador necesita

e aidar auditivamente las diferentes escal as temporales;

e establecer las relaciones jerarquicas entre las mismas,

e identificar € metroy asignarle @ cddigo numérico (2, 3 6 4).

Para identificar el denominador necesita

e ¢elegir un nimero que alude alafigura representada;

e tener conciencia de que el numero del numerador alude ainformacion diferente a

ladel denominador;

e escoger entre datos prescriptos ya que € nimero a elegir solamente puede ser 2,

4,8,16 6 32.

Segun Ackerman, (2005) la elaboracion y atribucion de un cifrado de compas
requiere del uso habil de actividades cognitivas complejas, por apelar a conocimientosy
representaciones previas, es € resultado de abstracciones y transferencias mediatizadas
por e sistema de escritura y que expresan percepciones idiosincréticas de
representacion.

Las observaciones de Tan (2002) acuerdan con ciertas Suposiciones emergentes
de los resultados de esta prueba en cuanto a una cierta persistencia de conceptos
errdneos acerca de la escritura 0 preconceptos e intuiciones de los lectores que afectan
la resolucion de elementos graficos con caracteristicas de locacion y repeticion como la
cifraindicadora de compés.

Los resultados en asignacion de la cifra del compas muestran i) € més ato
porcentaje de errores totales, ii) diferencias significativas entre pre y post test de los
grupos experimentales (ver Anexo 25) y iii) correlacion negativa entre cifrado y las
otras sub-variables en relacion con la edad.

La recuperacion y e uso de signos convencionales, pone en juego la memoria
implicita que demanda atencion sostenida y se sustenta en un monitoreo eficiente del
estimulo musical (Deliege, 2001; Neisser, 1988), acciones toda €ellas asentadas en €
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conocimiento adquirido, en este caso, € de las notaciones de agrupamientos aprendidos
(Karmiloff-Smith, 1991) (ver Anexo 26).

En las tareas de notacion del cifrado y las barras, la audicion se acompariaba
con lalectura silenciosa de la melodia, sin duda el elemento de mayor saliencia, o que
sugiere e rol que cumplié tal dato como facilitador de latarea.

Por ende setrata de

estrategias de codificacion simbdlica en las que la informacién de superficie

esta suministrada (ritmo de la melodia) y que supone un transito desde los datos

alaestructura (Bottom up).
Requiere traducir la estructura escuchada a un cédigo matematico que representa

caracteristicas estructurales del evento y convenciones notacional es de escritura.

La produccion notacional y la percepcion auditiva no mostraron correlacion
significativa con la sub-variable cifrar, laque a su vez obtuvo correlacion negativa con
las restantes sub-variables.

El andlisis de la congruencia entre codificacion de cifrado y distribucion de
barras, mostro diferencias significativas entre los grupos experimentales y asimismo
entre los grupos experimentales y los grupos control. Se obtuvieron diferencias
significativas en €l porcentgje de respuestas acertadas y en las respuestas con error
parcial. Las evidencias estadisticas obtenidas en el andlisis de la congruencia entre la
cifra indicadora asignada y la distribucion de barras, explicaria los beneficios de un
entrenamiento que propicie un abordagje integral que otorgue significado a uso
notacional (Davidson y Scripp, 1992). (ver Anexo 27)

Las correlaciones positivas entre las tareas de produccién notacional,
Distribucion de barras, Asignacion de cifrado y Congruencia entre distribucion y
cifrado, sugeririan que son experiencias de caracter transversal que se nutren en su

interaccion.

V.2. COMPETENCIAS LECTO ESCRITORAS

La lecto-escritura es vista como un proceso reconstructivo del discurso con

diferencias destacables entre leer y escribir: la eficaz decodificacién de la notacién
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desde la lectura no implica igual pericia para la codificacion (Upitis, 1987%). Segun
Fraisse (1982), las tareas de lecto-escrituramusical evidencian una compleja conjuncion:
pensar en el tiempo y alavez en el ordenamiento de los eventos sucesivos.

Las habilidades de lecto-escritura y su desarrollo generan una red de
vinculaciones con las experiencias y vivencias personales, que ademas se sostienen en
el conocimiento previo; comprometen procesos deiday vuelta entre dichos datosy las
caracteristicas propias del estimulo musical.

Segun Gordon (2000) el paso de la percepcion auditivavisual a la produccién
grafica, pone en juego una relacion vincular entre la audicién basada en la vivencia
persona y lanotacion convencional.

Gembris, (2002) y Miroudot (2000) consideran que la escritura convierte una
accion interna como es la percepcion y e pensamiento reflexivo, en una conducta
observable: la notacién. Si bien podemos acordar con |os autores, € nudo de la cuestion
es €l relativo a ¢en qué medida el sujeto cuenta con herramientas para traducir la accién
interna en una eficaz notacion?

Drake y Bertrand (2001) sostienen que |os procesos perceptivos y cognitivos que
subyacen a la organizacion temporal de eventos son funcionales a edades tempranas.
Probablemente este aserto se vincula con las acciones espontaneas de percutir sobre €
piso un batido de pulso o a actividades ludicas con utilizar una unidad temporal
compartida como en |os juegos de pamas infantiles. Al respecto es necesario considerar
gue las actividades de las pruebas trascienden la expresion de una pul sacién espontanea;
se trata de cogniciones que progresan de lo intuitivo a lo racional, a demandar
abstracciones que conjugan traducciones al mundo simbdlico y convenciona de la
notacion en e campo métrico. El progreso obtenido en los resultados del post test
coinciden con Segalerba (2005) en cuanto a laimportancia de la accion del maestro en
el uso de estrategias mediadoras y meta-cognitivas de manera de facilitar 1a formacién
de las representaciones del auditor como un todo.

En relacion a la percepcion de la estructura métrica, se ha visto que presenta
caracteristicas témporo -espaciales, puestas en juego tanto en la audicion como en la
vision: regularidad, invariancia y reiteracion de elementos localizados en la partitura o
extraidos de la audicion. Temperley (2001) la considera una infraestructura que, por

estar siempre presente, forma un marco natural parala percepcion e influye sobre otras

! Citado por Lehmann, Sloboday Woody (2007).
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estructuras (armonica y fraseol dgica entre otras). Al respecto es posible preguntarse ¢Jos
examinados estaban en condiciones de hacer uso de los principios de regularidad,
invariancia y reiteracion tanto en la partitura como en la audicion de musica en tiempo
real?

Estudios previos relativos a tema, consideran a tales principios como €
producto de amplias experiencias con la practica musical reflexivay con el andlisis de la
escritura, de modo de dominar estrategias cognitivas que permitan establecer los limites
del texto escrito en relacion con lariqueza de los eventos musicales (Mabran, 2004). En
relacion con la prueba estas condiciones no pueden acanzarse en un periodo tan breve
de tratamiento.

Reybrouck (2005) considera que las experiencias perceptivas se transforman en
“escucha auditiva’, cuando el sujeto cuenta con las herramientas tedricas® para otorgar
significado a su audicién, més ala de los datos acusticos. Este autor coincide con otros
investigadores en cuanto a que la instruccién favorece e andlisis de la propia
percepcion y e uso més eficiente de la informacion percibida, gracias a
representaciones més explicitas y formas de conocimiento més estable (Koniari,
Predazzer y Mélen, 1988). Bruner (1984), Melen y Wachsmann (2001), Deliége (2001)
y Morrongiello (2002). Hay coincidencia en que la formacion musical tiene una
influencia relativa en estos mecanismos perceptivos, sin embargo los aceleray amplia,
al operar como reforzador de lared de representaciones que ponen en juego.

Seglin Brown y Dempster, (1989°) el propésito de una teoria musical es ayudar
a comprender o explicar lamusica; estas consideraciones acuerdan con Segalowitz, et al.
(2001) acerca de la importancia de vincular memoria, repeticion y comprension para la
configuraciéon de un auditor reflexivo. Segun Lerdahl y Jackendof (1983) una teoria
contemporanea de la musica ain no ha sido escrita, ya que tal teoria debiera
fundamentarse en 1o que un perceptor competente puede receptar y comprender de la
muUsica en tiempo real, mas gque en principios acusticos o0 visiones de la tradicion
musi col 6gica.

Las diferencias significativas en las tareas de notacion entre los grupos y entre
pre-test y post test, coinciden con los estudios de Tan y Kelly (2004), quienes sostienen
gue las representaciones graficas devienen mas precisas y organizadas con la

2 |talicanuestra
% En DeBellis, M. (1995)
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experiencia y e entrenamiento. Al respecto € uso més eficiente de la informacién en
relacion a los eventos percibidos requiere periodos de practica que exceden los
destinados en la investigacion (entre pre-test y post test), por ello ciertos resultados de
la prueba muestran mas el transito hacia las adquisiciones requeridas que € dominio de
latarea solicitada

Los resultados en las tareas de percepcion y lectura mostraron diferencias
significativas entre los grupos aunque con resultados diferentes e inversos a los de
produccion, como asi también tareas que demandaban una correspondencia entre la
percepcién auditiva de la muasica y la percepcion visua de la partitura.  El mayor
porcentaj e de respuestas acertadas correspondi6 alos grupos experimentales.

En la tarea de escritura durante la audicion del fragmento musica los
estudiantes hacian una lectura silenciosa de la partitura incompleta. En tal sentido es
digna de considerar la influencia visual del agrupamiento, en tanto equivalencia de
percepcién visual y auditiva: “las formas parecidas tienden a formar grupos entre si”
(Lerdhal y Jackendoff, 1983:46).

Los resultados del comportamiento por grupo evidencian la no correlacion entre
la Asignacion de grilla métrica y las sub-variables Cifrado y Distribucion de barras, las
gue en cambio muestran entre ellas una correlacion positiva. Esta falta de correlacion
entre una tarea como es la de Asignacion de grillay las de cifrar y poner barras sugiere
la diferencia entre la inferencia l0gica de aislar una estructura a partir de la audicion y
cifrar o distribuir valores de acuerdo con un codigo (altamente gjercitado en los afios de
formacion previa).

El mayor porcentaje de respuestas acertadas en la Atribucion de grilla se
observo en las versiones de los grupos experimentales. La prueba exigia de los alumnos
un andlisis de la musica en tiempo real, con una velocidad metrondémica )0=70 para la
audicion y lectura (tempo propuesto por Williamon, 2004). El siguiente paso consistia
en e andlisis post-evento, apelando a la memoria auditiva y a la competencia
notacional, con el fin de codificar e estimulo.

Los sujetos podian iniciar las tareas una vez que habian finalizado las
repeticiones de los gemplos. La tarea ponia en juego e uso de la memoria ya que la
notacion se realizaba diferida en e tiempo (“fueradetiempo” segin Reybrouck, 2006).
Dichas tareas ponen en juego la percepcion y € uso del codigo musical. Sin embargo, la

naturaleza de las acciones puestas en juego es diferente, dado que en la escritura la
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notacion es una construccion y en la tarea de asignacion, se selecciona una respuesta
gue se estima correspondiente con cada g emplo.

La interpretacion de los datos coincide con los autores que sostienen que la
transferencia entre ambas formas de conocimiento no es espontanea sino adquirida
(Segalerba, 2005; Davidson y Scripp, 1991; Kopiez y Lee, 2006; Miroudot, 2000).

Valles y Martinez (2008), consideran que al momento en que los estudiantes
deben decidir la estructura métrica de un estimulo, predomina en ellos la intuicion y
que s realizan una suposicion temprana o insuficientemente fundamentada de una
determinada estructura métrica, la visién anticipatoria interfiere la evaluacion
consciente de las alternativas métricas posibles, en relacion con otros datos tales como
el gesto armodnico y e contorno melédico. Podria argumentarse a respecto que la
evidencia aportada por las autoras alude a ciertos preconceptos que € auditor adelanta
mentalmente. En € caso de la prueba, |a pregunta que es necesario formularse es ¢en
gué medida |l os estudiantes estaban en condiciones de realizar €l trdnsito comprometido
en un cambio de conceptos a partir de la percepcion? Esto permite poner en duda si los
estudiantes podian desechar vigjas concepciones acerca del compas para asentarse en
las nuevas percepciones y reflexiones puestas a consideracion en e tratamiento,
interrogante que se vincula conque los estudiantes ostentaran un sentimiento de
confianza, auto-valimiento y seguridad persona ante |os nuevos constructos, dados los
breves y escasos encuentros del periodo de tratamiento.

Las diferencias significativas entre grupos control y experimental en la
Asignacién de cifra indicadora, pueden justificarse en una tarea que compromete para
su resolucion un ato grado de abstraccion. Ademas para las variables de produccion, se
observaron  diferencias significativas entre pre-test y post test de los grupos
experimentales. Esto acuerda con Lehmann, Sloboda y Woody (2007), quienes
sostienen que las habilidades involucradas en hacer o escuchar musica de la propia
cultura, son conductas aprendidas, por lo tanto, requieren aprendizaje sistemético y
mediacion docente.

En los circul os pedagdgi cos se considera que una habilidad de produccion como
la escritura, alcanza instancias formales s median estrategias pedagdgicas de
transposicion y andlisis. En tal sentido las experiencias que mediaron entre percepcion y

notacion, sugieren ciertas conjeturas en torno a tiempo concedido a entrenamiento y €l
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desarrollo de habilidades notacionales susceptibles de facilitar la comprensiéon de la
representaci on simbdlica convencional.

La interpretacion de los resultados en funcidn de i) las versiones de presentacion
de la prueba, ii) las franjas etarias y iii) la division de los grupos, sugiere € siguiente

gradiente de dificultad y complejidad creciente:

Cifrar (+)

/

Seleccionar grillas

(-) Colocar barras

V.3. COMPETENCIASY EDAD

Los resultados obtenidos muestran diversos modos de vinculacion entre la tarea
disefiada, 1os componentes de edad y el grado de experiencia previa.

Los nifios mayores de catorce afios mostraron un alto nivel de desempefio en €
pre- test y € post test, sin diferencias significativas y en la asignacion de cifra del
compas un mayor porcentgje de aciertos en los grupos experimentales e incluso en €
pre-test.

En los distintos niveles de edad las diferencias observadas coinciden con las
observaciones de trabajos previos en relacion a la dificultad del reconocimiento de la
propiedad estructural de la métrica en nifios pequefios (DeBellis, 2005)como asi
también en cuanto a desarrollo de mecanismos que se vinculan con la adquisicion de
habilidades, dado que hay acuerdo en que las operaciones de mayor abstraccion se
sitian en estadios tardios de desarrollo generalmente mediados por e aprendizaje
(Lehmann, Sloboda 'y Woody, 2007).

Las diferencias significativas en todas las variables fueron entre los doce afios
un mes y los catorce afios de los grupos experimentales y particularmente en las sub-

variables asignacion de cifrado y distribucion de barras de compas, ya sea con aciertos
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totales como en respuestas con error parcial. Estos datos no avalan la existencia de una
brecha entre comportamientos perceptivos y notacionales.

En lafranja de los mas pequerios, las diferencias no fueron significativas. Estos
resultados coinciden con Upitis (1987%) quien sostiene que los marcos formales y
contextuales en la musica son de adquisicién posterior en los procesos de aprendizaje y
gue, por ende, la edad es un factor de incidencia.

La comprension de la estructura métrica implica el uso de relaciones jerérquicas
ya que la construccién de representaciones mentales comprometidas se relaciona con la
conformacién de esguemas prototipicos y claves de recuperacion desde la memoria.
Frente a las tareas solicitadas en las pruebas y en el tratamiento, se observa gue antes
de los doce afos resulta muy dificil comprender la funcionalidad que tiene una
determinada estructura como es la métrica, e integrar los datos formales y figurativos
del texto (Jaubert, 2005; Dubost, 2002). Los resultados obtenidos coinciden con los
autores consultados en que después de los doce afos, 10s nifios manifiestan un interés
creciente por la experimentacion y la asimilacion de convenciones (Swanwick, 1991);
se ha constatado el afén de los jovenes por atender a las representaciones formales, al
interés por re-escuchar un eemplo y verificar a partir de la escucha la
correccion/incorreccién de larespuesta y las posibles soluciones paralaincognita.

Se consideraque
la competencia cognitiva clave es la revision y el monitoreo de los resultados

gue se van produciendo sobre la marcha al momento de escribir.

La produccion de notacion (sea espontédnea o0 convencional) es una muestra de
los diferentes grados de elaboracidn de la tarea y de la centracidn atencional en
aspectos formales. En este tipo de producciones, la memoria juega un papel importante
ya que intervienen elaborados procesos de comprension y recuperacion de la
informacion aojada en lamemoriaalargo plazo (Bamberger, 1995).

Las diferencias significativas en las tareas de percepcion y produccién notacional de la
franja intermedia (entre mas de doce afios y catorce anos), coinciden con las
observaciones de Imberty (2000), Kratus (2000), Pflederer Zimermann, (1990) y
Bamberger (1995) que consideran que en estos niveles de edad se adquieren esgquemas
mas complejos y se incorporan/ afianzan los procesos de conservacion y reversibilidad

4 Citado por Hargreaves, 1991.
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temporal. Estos mecanismos intervienen en la abstraccion de regularidades e
invariantes musicales necesarias para la determinacién de la estructura métrica. Seguin
los psicologos cognitivos DeVega (1984) y Pozo (1994) y e psicologo musica
Reybrouck (2006), la conservacion de datos sustantivos en la mente y la abstraccion de
las invariantes, se ubican en las formas iniciales de conceptualizacion.

En cuanto alainfluencia de la formacién especifica en relacion a los elementos tedricos
y su relacion con la edad, Ross (1984) considera que préximo a los trece anos, se
estabilizan y controlan los aprendizajes. Esta aseveracion coincide con los resultados
obtenidos. (Ver Anexo 28)

En la muestra, los nifios de catorce o mas afios son los que, en su mayoria, desarrollan
actividades musicales fuera de la institucion, tuvieron més alto porcentgje de asistencia
durante e tratamiento y mejores resultados. Esta data coincide con Swanwick (1991)
quien describe la pubertad/adolescencia como periodo de compromiso afectivo con la
muUsica, y la dedicacién voluntaria de un monto de tiempo importante ala précticay €
entrenamiento.

Entre otras caracteristicas del desarrollo cognitivo que favorecen los
aprendizajes, caben sefidar los macroprocesos a los que se recurre en la lectura
comprensiva de la partitura y e uso de estrategias metacognitivas. Pareciera que estas
cogniciones de alto nivel estan disponibles en edades proximas a los catorce o quince
anos, Gagne, H. (1985), Swanwick (1991), Gembris (2002) y Kopiez y Lee (2006)
consideran que € gercicio sostenido de desempefios de este tipo acelera las
adquisiciones, apreciaciones que coinciden con los resultados obtenidos.

Otros avances tedricos muestran que en este periodo se resignifican los
elementos del codigo relacionados con la organizacion estructural de lamusica, como es
el caso de lamétrica

Los nifios examinados en este trabajo pertenecian al mismo nivel de iniciacion
musical, por lo cual los resultados sugieren que la formacién y e entrenamiento
giercen influencia en la produccion de representaciones mas precisas, pero en menor
medida que la edad (Gruhn, 2006; Reybrouck, 2006). En sintesis, se observa que
conforme aumenta la edad, los sujetos recurren més conscientemente a pensamiento
especiadlizado y a las conceptualizaciones elaboradas; esta evidencia es coincidente con
apreciaciones de Reybrouck (2006), Hargreaves (1995) y Bamberger (1991).
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V.4. DISENO EXPERIMENTAL Y CONTENIDO

En e disefio del experimento interesd analizar €l peso del metro y su grado de
incidencia en las tareas. La seleccion de los g emplos, tomo en cuenta que las diversas
estructuras de agrupamiento se encontraran en fase, esto es, la congruencia entre los
diferentes niveles de pulso. Del andlisis de |os resultados en relacion con el metro de los
estimulos, se observa que a los g emplos de metro dos correspondieron los més altos
puntajes y el mayor porcentge de aciertos, con diferencias significativas entre los
grupos control y experimental. En los gercicios en metro tres, se observa e mayor
porcentaje de respuestas con error parcial en tareas de percepcion y produccion. Las
diferencias significativas se obtienen en respuestas parciales y acertadas, entre grupos y
entre pruebas: |es corresponden |os puntajes mas bajos en €l pre-test.

El mayor nimero de errores se produjo en la discriminacién entre metro dos o
cuatro, lo que sugeriria dificultades para aplicar ciertas estrategias imprescindibles
para la resolucion de la tarea: la identificacion diferencial entre ambos metros es
dependiente de la informacion melddica y armonica. Esta diferenciacion permite
discriminar entre frases articuladas cada dos tiempos y cada cuatro. Al ser ambas
binarias, la identificacion implica una seleccion multidimensional. Segln Bruner (1984),
la aplicacion reiterada de una estrategia que distinga entre datos diferenciales del
estimulo impone la adquisicion de una habilidad basada en la comprension y €
reconocimiento de |os caracteres distintivos de la tarea.

En la produccién notacional se observaron diferencias significativas en e
metro dos; en la atribucion de grilla, la confusion entre metro dos y metro cuatro fue el
error mas frecuente, aunque sin diferencias significativas.

Los nifios mas pequefios de la muestra tuvieron diferencias significativas en asignacion
de cifrado y de grilla métrica en los gjemplos en metro tres.

En general la tarea de atribucién de grilla métrica, muestra los porcentajes de
error mas altos para el metro tres, frecuentemente por adjudicacion de metro cuatro.

Como ya se ha dicho, hay acuerdo entre diferentes investigadores en la facilidad
tendencia o preferencia a la regularidad binaria fuerte-débil (Lee, 1991; Longuet-
Higgins y Lee, 1982, Drake y Bertrand, 2001). Coincidente con los avances de estos
autores, fue € comportamiento de los estudiantes en los diferentes metros. Los

resultados de los g emplos en metro cuatro muestran diferencias significativas en ambas
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pruebas y € mayor porcentaje de respuestas con error total y error parcial. La
atribucién de un metro dos en tareas de produccion escrita, sugieren la dificultad de la
ampliacion de la regularidad binaria. Lerdha y Jackendoff (1983) sostienen que
conforme se amplia la estructura, se debilita la intuicion métrica. Por otra parte, dado
que e metro “es una configuracion que se soporta en caracteristicas del discurso
musical” (Malbran, 2004:7), la mayor extension del metro implica mayor cantidad de
informacion a considerar, |o que requiere un mayor compromiso de atencion y
memoria. Esta afirmacion coincide con e mayor nimero de respuestas con error total en
metro cuatro (decreciendo en metro tres y metro dos) y sus diferencias significativas
entre los diversos test. En las versiones correspondientes a los grupos control, dicho
metro muestra el mas bajo nivel de acierto en latarea de asignacion de grilla.

En relacion al tipo de error los g emplos en metro tres, muestran una atribucion
erronea por €l metro cuatro. Estos resultados sugeririan que, ante un estimulo métrico
gue supera € metro dos, la preferencia es por otra atribucion binaria, mas extensa, en
metro cuatro, descartando la posibilidad del metro tres. Lerdha y Jackendoff (1983)
describen una regla de preferencia métrica para la regularidad binaria en estructuras
hipermétricas (como es el metro cuatro), aunque los niveles métricos inferiores sean
binarios o ternarios, segun reglas de correcta formacion métrica.

Los resultados obtenidos confirman estas posturas previas y resultan coherentes
con las dafirmaciones acerca de la dificultad que involucra la percepcion de
agrupamientos de tres pulsos. Segun Riess Jones y Pfordresher (1997) e agrupamiento
binario es € preferido y para Longuet-Higgins y Lee (1982), parecieran mas féciles los
conteos en dos que en tres. Parncutt (1994) considera que la cuestion de peso es €
condicionamiento cultural, dada la predominancia de agrupamientos binarios por sobre
los ternarios en la muasica de nuestra cultura. Cooper y Meyer comparten esta
explicacion y afirman: “puesto que mucha musica de los ultimos 300 afios toma sus
patrones métricos bésicos de la musica de baile, que tiende a ser binaria, los compases
ternarios no son comunes en los niveles métricos superiores’ (2000:101) y agregan:
“cualquier muestreo imparcial de las organizaciones métricas empleadas en la musica
occidental mostrara una clara preponderancia de la organizacion binaria sobre la
ternaria’ (p.139).

La economia perceptiva en la discriminacion de diferentes niveles métricos se produce cuando

los diferentes estratos tienen la misma division (metro y sub-tactus binarios) comparado con un
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metro cada tres tactus, pero con la division inmediata inferior binaria y, frecuentemente, el nivel

métrico superior también binario (Cooper y Meyer, 2000).

V.5. DISENO EXPERIMENTAL Y MUSICA

L os estimul os musi cal es sel eccionados para las diferentes partes de la prueba incluyeron
giemplos en metros 2, 3y 4 de pie binario. Esta decision se fundament6 en los trabajos
previos ya citados y en Drake y Bertrand (2001) en relacién con la preferencia
transcultural deladivisiéon binariadel pulso.

Un dato complementario es € relativo a la tradicion en las instituciones de
ensefianza; pareciera que generamente tales estructuras resultan las mayormente
abordadas. El criterio sustentado para tal decision es que se trata de estructuras que
contienen menor monto de informacion que las de pie ternario. Estas visiones,
sugirieron que los constructos a explorar en la prueba fueran aquellos de mayor
frecuentacion y con menor requerimiento cognitivo. En tal sentido los resultados
confirman tales decisiones ya que el metro cuatro- que es la estructura con mayor monto
de informacion- resultd de mayor dificultad que la estructura muy vinculada y més
simple como es |la de metro dos.

Los diversos gemplos motivos de estudio consistian en una frase musical
conclusiva, de cuatro compases, de comienzo tético y con grupos ritmicos de diversa
factura que no superaban € valor de un tiempo del compéas. Esta homologacion de la
factura interna de las melodias intentd disminuir al maximo la incidencia de variables
tales como diferentes tipos de comienzo y por ende diferente ubicacion métrica del
primer grupo ritmico; por ello se atendié a la consistencia interna de las melodias a
observar € rol de la repeticién de células tematicas en idéntica ubicacion métrica, la
cuadraturaformal y laclaridad melddico-tonal con cierre tona explicito. Los atributos
ponderados se basan en |la masa critica acumulada en la investigacion métrica (Lerdahl
y Jackendof, 1983, Mabran ,2005; Snyder, 2000 y Temperley, 2001) y fueron
confirmadas por los resultados: si bien la construccién melddica no formé parte del test,
la clara construccion de las melodias contribuy6 a la mayor “claridad de lectura’ de los
estimulos de la prueba. Segun Longuet-Higgins 'y Lee (1982) “...la repeticion ritmica
es un factor importante para determinar nuestra percepcion del agrupamiento

métrico...”.
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Los dos g emplos utilizados en metro tres para tareas de produccion notacional
presentaron diferencias en asignacion de cifrado y distribucion de barras. € gemplo
dos, tuvo resultados notoriamente mas bajos que € gemplo tres. Del andlisis de los
componentes del discurso melédico del gemplo dos surge una contradiccion entre la
estructura de agrupamiento métrico y la estructura de agrupamiento melodico (ver
mayor informacion en V- 8 Discusion).

Se incluyen en los datos de cada grupo de la muestra la actividad musical extra
conservatorio desarrollada por los estudiantes (con diferencias significativas entre
grupos). Esta comprobacion avala los escritos de diversos autores (Clarke, 1987;
Sloboda, 1985) en relacidn a la poderosa influencia de la practica musical para la
conformaciéon de estructuras mentales que ayudan a la estructura del conocimiento
musical, a la adquisicion de principios organizativos relacionados con la expresion del
discurso musical y también ala configuracién de imagenes- esquema pertinentes con la
musica como accion y texto (Reybrouck, 2006).

V.6. DISENO EXPERIMENTAL Y TRATAMIENTO

El tratamiento acordaria con € concepto de los registros cognitivos propuestos
por Soulas, (2004) que considera que se asientan en la experiencia vivencia, la
representacion mental y la expresion simbdlicay que segin Barret, (1989) resultan
mediados por estrategias orientadas hacia la transferencia entre modalidades diferentes
de conocimiento

En e periodo de tratamiento, un mismo contenido fue experimentado a través de
la préactica del movimiento corporal, de la percusion con diferentes partes del cuerpo y/o
instrumentos representada anal 6gicamente y finalmente traducida a la escritura musical
convencional. La representacion simbdlica incluyé diferentes modalidades de acceso,
desde llenar vacios de informacién con fichas /cartones para €elegir (respuesta
seleccionada), o para dibujar/ escribir las figuras y simbol os (respuesta construida). Las
ayudas visuales y € uso de recursos de facilitacion utilizados en e tratamiento pueden
considerarse estrategias adecuadas para proceder de lo concreto a lo abstracto y de la
préctica musical a la lecto-escritura. Se ha visto que las estrategias procedimentales

estimulan la circulacion de experiencias individuales dentro del grupo de clase
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(Vygotsky, 1964/1933) y propician lareflexion (Bruner, 1984; Swanwick, 1991;Gordon,
2000; Jaubert, 2005).

Gruhn, (2006), considera que estrategias de este tipo permitirian la
reorganizacion del conocimiento y la asignacion de significado (Dubost, 2002, 1991)
posibilitando de este modo una €ficiente recuperacion de la informacion y € uso
efectivo.

Davidson y Scripp (1992) sostienen que la notacion de la estructura métrica, en
tanto aprendizaje, se adquiere a partir de la experiencia (empiria). Estos autores afirman
(en Hargreaves, 1991:86): “...hasta después de un periodo de instruccion musical no
podemos esperar que aparezcan tentativas satisfactorias orientadas a construir una
notacion més plenamente dimensionada que incluya la estructura de la frase, € pulso
regular y € ritmo superficial, coordinados mediante la métrica...”. Coinciden con esta
afirmacion las diferencias significativas obtenidas entre el pre-test y € post test, entre
grupos control y experimentales y las dificultades observadas en la asignacion de grilla
métrica.

La planificacion de los recursos tuvo como soporte los fundamentos de la
cognicion situada, a considerar la relacion entre los sujetos y las situaciones de
aprendizge involucradas. Vigotzky (1933/ 1964) hace més de setenta y Siete afios
aludia a la importancia de los pares en € aprendizaje de conceptos. Asi también Torff
(2002) sugiere que las personas incorporan conceptos de muy diferente complejidad en
los contextos socio-culturales de pertenencia. En un sentido similar los resultados de las
pruebas coinciden con Zurker (2006) y Hargreaves (1991) quienes sostienen que €l uso
y la conceptualizacion de componentes musicales sintécticos progresivamente mas
precisos, son €l resultado de un periodo de aprendizaje entre pares y con mediacion del
docente; la comprension formal acanzada se evidenciaen el acceso a representaciones
métricas y a una escucha tedricamente informada (DeBellis, 1995).En tal sentido es
necesario rescatar €l rol asignado ala memoria en el periodo de tratamiento (entre pre-
test y post test). Tal competencia, que pareciera obvia de destacar, no forma parte de las
preocupaciones didécticas en la tradicion de ensefianza de las habilidades audio-
perceptivas. Por esta razon se incorporé como competencia de base en € tratamiento,
habida cuenta de |la muy escasa experiencia previa de los estudiantes con tal habilidad.

Segun Bruner (1984) la factibilidad de un aprendizaje se genera a partir del

conflicto que implica e paso de un modo de representacion a otro: de la accion y la
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imagen a uso del sistema simbdlico. La variedad de recursos utilizados probablemente
ha resultado una herramienta para € acceso a pensamiento estratégico (Sloboda, 1985)
en €l transito de la accion ala abstraccion. Davidson y Scripp, (1992) consideran que en
el paso entre la accion y la percepcion se progresa hacia la formacion de conceptos
cientificos.

En cuanto a la organizacion de la prueba se presentaron seis versiones que
cambiaban el orden de los g emplos y de las partes. En los resultados de las diferentes
versiones, los porcentajes mas altos de resolucion se obtuvieron en la distribucion de
barras y los més bgjos en la asignacion de grilla métrica; la construccion del cifrado
presenta €l indice mas alto de respuestas con error total.

El orden de presentacion de los items de la prueba intent6 evitar la posibilidad
de alguna tendencia 0 sesgo en los resultados: de acuerdo con los datos, no se puede
afirmar que exista una correspondencia entre |0s mismos.

El tratamiento se orientd a consolidar una base de experiencias enactivadas,
basadas en la concepcion de la accion para la comprension y mediante € disefio de
estrategias imprescindibles para laformacion de conceptualizaciones.

Respecto del andlisis de los resultados por version, se observaron coincidencias
entre los puntgjes més atos y e primer gemplo a resolver, mas all4 del metro del
giemplo. Esto daria cuenta del efecto de primacia (deVega, 1998).

La asignacion de grilla métrica tuvo porcentgjes de acierto mas bagjos que las
tareas de escritura, en tres de las seis versiones y en las restantes obtuvo resultados
semeantes, independientemente del orden que ocuparad giemplo en laversién del test.

Las tareas de percepcion y lectura mostraron diferencias significativas entre los
mismos grupos Si bien con resultados diferentes e inversos a los obtenidos en
produccion; como se ha dicho, e dominio de la notacion se vincula con € aprendizaje
de las reglas sintéacticas de un sistema y de sus convenciones simbdlicas, 1o que
involucra conductas habiles relacionadas con abstraccion y conceptualizacion. Asi
también se observaron diferencias significativas entre los mismos grupos si bien con
resultados diferentes e inversos alos de produccién. En términos de Gordon (1980°), las
précticas que proceden de lo auditivo alo conceptual pueden considerarse aprendizajes
perceptuales basados en la “asociacion simbodlica’ que permite vincular el

conocimiento de la notacion y de los niveles verbales con |a propia experienciaaural; la

® Citado por Butler (1992)
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necesaria generalizacion conceptual a aplicar en la audicién de una nueva obra,
compromete la identificacion de sus atributos métricos con cualidades semejantes de
obras ya conocidas.

En cuanto a la duracion del tratamiento, es posible analizar la relacion entre el
tiempo concedido a la practica y la calidad de la misma. El escaso tiempo disponible
para € tratamiento seria un indicador digno de ser tenido en cuenta: alin con escaso
margen temporal, las dificultades en €l a@rea de la produccién notaciona remiten y son
susceptibles de mejoramiento en la accion. El periodo de tratamiento con los dos grupos
experimentales se concretd en actividades sustanciadas durante 14 encuentros de 30

minutos y que enfatizaron tanto la resolucién individual como lareflexion en laaccion.

Las diferencias entre los grupos control y experimental, como asi también entre el pre-test y el
post test de los grupos experimentales, sugieren que las actividades seleccionadas para el

tratamiento resultaron pertinentesy facilitadoras de adquisiciones de amplio espectro.

Los emprendimientos didacticos se disefiaron con una concepcion de la
notacion como aprendizaje a partir de la premisa de la tension que se suscita a
momento de superar pre conceptos equivocos y la adquisicion de conceptos fundados en
la percepcion (Torff, 2002; Karmiloff-Smith, 1992; Fischer, 1980°).

L os resultados alcanzados avalan | as estrategias de tratamiento seleccionadas, las
que fueron dirigidas a la promocion de un aprendizaje reflexivo e integrador de
diferentes fuentes de informacion: acUstica, notacional, estructural y de agrupamiento.
Puede considerarse efectiva la inclusion de estrategias de reflexion, de cognicion
corporizada, de abordajes con multiples y diversos tipos de préacticas y de espacios de

verificacion/control en situaciones de aprendizaje fuertemente procedimentales.

V.7. DISCUSION Y APORTES POTENCIALES

L os resultados obtenidos sefidlan posibles direcciones de futuras investigaciones
relativas a objeto de estudio.
Una cuestion digna de andlisis es e meoramiento de los Grupos Control en los puntgjes
entre pre-test y post test. En tal sentido habria que dilucidar si el mejoramiento se debe a

® Citado por Hargreaves, 1991.
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e familiaridad con e instrumento: € formato y estructura del test pueden haber
impactado por su novedad en la situacion de pre-test y en cambio en el post test
el instrumento resulté material conocido;

e practicas musicales en €l aula, en € periodo transcurrido entre pre-test y post
test los estudiantes continuaron con sus clases regulares, 10 que puede haber
generado précticas no controladas con |os conteni dos métricos testeados;

e Aprendizaje incidental emergente del pre-test, los resultados en el pre-test del
Grupo Control 2 lo muestra como e grupo de mejor desempefio entre los cuatro
de la muestra; probablemente los alumnos de este grupo han desarrollado
competencias para e aprendizaje auténomo, por ende, accedieron a datos,
experiencias y reflexiones durante el pre-test que aplicaron en e post test.

En cuanto a las dificultades suscitadas en los dos ggemplos en metro tres para
tareas de produccion notacional mostraron diferencias en asignacion de cifrado y
distribucion de barras. e gjemplo dos, tuvo resultados notoriamente mas bajos que €
gemplo tres. Del andlisis del 1os componentes del discurso melodico del g emplo dos
surge una contradiccion entre la estructura de agrupamiento métrico y la estructura de
agrupamiento melddico; € contorno es € principal indicador de la equivocada seleccién
del estimulo ya que resultd ambiguo y origind diferentes interpretaciones. Esta
dificultad confirma estudios previos (Lerdahl y Jackendof, 1983; Malbran, 2005) en
cuanto alaimportancia de atender a grado de acuerdo entre las estructuras métricay de
agrupamiento mel édico- armonico

El gemplo contradice la regla de preferencia métrica 1 (paralelismo) descripta
por la Teoria Generativa de laMusica Tonal: “dos 0 més grupos gue puedan construirse
como paraelos reciben preferiblemente una estructura métrica paralela’ (Lerdhal y
Jackendoff, 1983:85).
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a) La secuencia de notas que se inicia en € 2do tiempo y llega hasta € ler tiempo del
compas siguiente, propone e salto méas amplio (5ta descendente) y despliega € acorde
de ténica (con re como nota de paso), totalizando un agrupamiento métrico inicial de 3
tiempos con anacrusay luego 1 compas de metro 4. La diferenciaintervalar entre sol-do,
es una caracteristica que refuerza la percepcion de acentuacion sobre la segunda nota
(Haendel, 1989) la que a su vez, por ser la tonica recibe una intencionalidad mayor de
apoyo (ver Anexo 29).

b) Esta opcion, la preferida por los examinados, incorpora la nota inicial a primer
compasy sostiene la division de metro 4 (ver Anexo30).

En ambas opciones, la segunda aparicion de la ténica determina un punto de
articulacion coincidente. Los resultados avalan este enfoque: alto porcentaje de error
parcial por adjudicacion binaria (principa mente metro 4) y, distribucién de barras segiin
comienzo anacrusico (0: sol).

En cuanto a las proyecciones futuras, algunas probleméticas a las que no hemos
respondido quedan abiertas para posteriores aproximaciones: probablemente precisar la
naturaleza de la interaccion entre las posibles representaciones aurales y visuales de la
métrica. Asi mismo la medida en que la métrica, en tanto ge organizador, afectaalas
relaciones estructurales.

Las reflexiones sobre |a notacion, sugieren que queda pendiente €l salto de las formas
espontaneas figurativas a las expresiones formales progresivamente canonicas y la
importancia, relacion y vigencia de |os supuestos previos relacionados con el codigo.
Con respecto a metro, consideramos pertinente la continuaciéon de pruebas a fin de
verificar las tendencias sugeridas en este trabagjo.

Los aportes de la Psicologia de la MUsica a la Educacion Musical, y en este
marco la transferencia representacional de los contenidos, la indagacion entre la
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recepcion y la conceptualizacion de la estructura métrica, se presentan como terrenos
de sumo interés para el disefio y promocion de préacticas afines con |as construcciones
cognitivas puestas en juego y su correspondencia con la musica escrita o gecutada en
tiempo rea. Resulta deseable una necesidad de vinculacion mas fluida entre
investigaciones del desarrollo musical y las précticas pedagogicas (Deliege y Sloboda,
1995).

El presente estudio resultaria enriquecido con otras aplicaciones, que requeririan
una ampliacién de lamuestray con réplicas en otras instituciones de formacion musical .

El formato utilizado puede considerarse de utilidad para grupos de diferente
edad: la estructura de la prueba y la modalidad de tratamiento resultan aportes
promisorios para la formacion basica de adolescentes y adultos. Por Ultimo, seria
factible la posibilidad de aplicar las estrategias del tratamiento a estimulos y recursos
en pieternario.
Las futuras aplicaciones, permitirdn ampliar la contribucion del presente trabgjo e

iluminar el estudio de la percepcion y notacion de la estructura métrica.
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ANEXOS



MATERIALES PARA EL TEST:
ANEXO 1 PARTE A SELECCION DE MELODIAS SEGUN ORDEN DE TEST DE EXPERTOS
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Metro 2: Susato, T. (1936). Danserye, Heft I. Mainz: Edit Schotts Sthne. Pag 13,
Narrenaufzug.

Metro 3: Keyboard Musicianship, book two. Illinois: Stipes Publishing Co. Pag 95,
Swedish tune

Metro 4: Escudero Garcia, M del P. MUsicay su didactica. S/D/T. Andante, “Agua
Menudita’ (Andalucia)

163



ANEXO 2 PARTE B SELECCION DE MELODIAS SEGUN ORDEN DE TEST DE EXPERTOS
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Metro 2: Gainza, V. H. de, (1987) Palitos Chinos. Bs As: Edit Barry. Pag 33,
Palitos Folkloricos de E. Schneider.
Metro 3: @) Keyboard Musicianship, book two. Illinois: Stipes Publishing Co. Pag
191, Mozart, Minuet. (transportada a SIbM)
b) Orff — Schulwerk, cuaderno IV Pentafonia. Bs As: Ricordi. Pég 36,
Rondo.
Metro 4: Escudero Garcia, M del P. MUsicay su didactica. S/D/T. Canciones
infantiles, “Vamosalaguerra’ (canon)
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ANEXO 3

CUESTIONARIO PRE TEST

TALLER DE INICIACION MUSICAL III

TIENE INSTRUMENTO PROPIO? . .. ...........

ACTIVIDAD MUSICAL FUERA DEL CONSERVATORIO? CON QUIEN?

(coro, taller, banda, grupo, familia. . .)
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ANEXO 4 PARTEA
Tarea de los alumnos: luego de la audicion de cada jemplo, atribuir la grilla correspondiente.

oy 0 D T a T T a

Ejemplo N°
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ANEXO 5 PARTE B VERSION 1.
Tareade los aumnos: luego de la audicion de cada melodia, completar 10s elementos faltantes en la partitura
0
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ANEXO 6 PARTE B VERSION 2
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ANEXO 7 PARTE B VERSION 3
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ANEXO8 MATERIALESPARA EL TRATAMIENTO
Niveles de Estructura M étrica con Unidades para percutir acompafiando una base grabada
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ANEXO 9
Fichas Individuales con Ritmos de un Tiempo
para completar compases y percutir

J J. ippp

J S

JJ 3 J 3

Mel odias para discriminacion ritmico-métrica

Allegretto, Francia. Ottman, R. W. (1986) pag 115, nro 441

Ritmos y textos improvisados por |os alumnos

JdLL L

no di-gaschau

>

ban- das de rock

J BT

ten-go ganas de comer  dicen que grito muy fuerte

||f) [ ] | I I ! # I

|
\

(11

e

Minue (Kress, G. A.). Akoschky, Jy Videla, M. (1986), tomo |11, pag 49.

™

0
ﬁ . — — — ¥ i —— I
! ——1 —m—— e - — | I
[y} o o o e 5 & - R
“Agua Menudita’ (Andalucia), Andante. Escudero Garcia, M del P.
7 y T I — T T  ——
| I I | | | I !I : I | S
|




ANEXO 10a

Planilla con melodias para Completar desde la Audicién

——
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ANEXO 10b
Meélodias utilizadas para reconocimiento de grupo ritmico y su localizacion métrica

Brasil. Garmendiay Varela (1981) Fasciculo 1, p. 5, g. 12.

ALLEGRO
0
y i mm—— — ] ! ! ] — ! e F— I
| " I | | | | |
e - « - S ™ N ——
0
y i . e ———— e — —1— ! i E— — = — ¥ i
| - 1 | |
e = - °
Argentina. Garmendiay Varela (1981) Fasciculo 1, p. 9, §. 20
ALLEGRO
= o = ¢~ FF o q
e — i e oo —— -
e) I— = |
Palomita Ingrata, Argentina. Gainza-Gragetzer (1963) Tomo |, p. 17 g. 19.
) —
[
g A | Y 2 4
[ Fan Y/ . D & &
AN A A N
[Y) L4 o
Garmendia VarelaFasciculo 2, p. 48, g. 193
MODERATO
) 4 . = | . — | —=
o Y [ — | | | | | | - - | | |
ces=-.-- - -
e [ ' ' —
ﬁﬁ - P C— 3! I >~ | | ! | !
SEEE = = e
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ANEXO 11 Fichas ritmicas de un compas para percusion
Metro 4

o) JJa.
JJr JlJ.

T
» T30
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ANEXO 12 Lineas para completar ritmos y partituras paragetar compas

“Tzena Tzena” (Israel). Gainza (1973) n°102, p. 109

[)

b4 ! ! ! | ! ! [ ——— JS— I [ —— p— 1|
V A\ — | | m— | | g | | | | [ = | | I | | [ I | r— 1 |
[ Fan) I I I I I I I 1 [ I I I I I [ [ [ I I I | [ [ I I I ‘\ H
é j o j o j [ o —J' P=E

H . = | . = | = oI I o N —
)’ 4 | —— | I_ | | | | - - . | | | I. | | | | I \ { I ¥
by P P " > 4—}'—!’—?—'—&—&—1—% 1 ! Lﬁl 0 I } . ! r I ._! GJ P
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ANEXO 13

Tapones y Mirillas para reconocer compases egrésciones
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ANEXO 14

Circulos para formar estructuras métricas

Textos de Rimas para trascripcion ritmico-métrica

BAILA BAILA EN EL SALON )
VA A SENTARSE EN UN RINCON

VUELA SIN ALAS
SILBA SIN BOCA
PEGA SIN MANOS
Y NO SE LO TOCA

EN TEN TINA

SOBA LOCA BINA
SOBA LOCA TICA TOCA
ELI BELI BON
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ANEXO 15 Localizacion de Ritmos dentro del Compas

Transcripcion a Notacion Convencional (Mathiasy HEjos)

‘/UW"EMZ M.

1

Organizacién de ritmos en un compas propuesto A
[
bl Z
¥
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ANEXO 16

Melodias paraidentificar €l grupo ritmico y localizarlo en e compés
;Q fo
T o)

I
4% o o @ o  ——
Y TV F
Im V7 Im
Keyboard Musicianship, book two. Illinois: Stipes Publishing Co. Pag 209, English Morris Dance.
% - & - & :\ v Q"
Y,
I \% I \Y | Ile V(D)
Allegretto, Alemania (Brahms). Ottman, R. W. (1986) p.114, g. 439
[—— = .I i
e ———"
'y, & —&
1 \% I \% 1
Allegretto, Suecia. Lieberman, M. (1959). p. 204, §. 63.
n | mann
p A/
7 5
[ fan Wik
) > ® = P g > -
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ANEXO 17
Materiales para identificar y transcribir ritmp@structura métrica

Allegro, Israel. Garmendia-Varela, fasciculo 539, n° 545.

e [—

i~ B S S o o L — — H——+1
i 1 I i i_‘j_‘tﬁ__":tl
—
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ANEXO 18
Materiales para reconocimiento y transcripciémico-métrica

Melodia para reconocer y memorizar
Método de Flauta Dulce S/D/T. P4g 17, del NotenbuichVolfgang de L. Mozart, 176Polacca.

o se%ge <

Grillas Métricas para transcribir

Ao 0nnnnannn,
SAOAANANNAANAARAA,
.. .—.—— i ...

Distribucion métrica del ritmo
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ANEXO 19

Lineas ritmicas para completar

wpdl L TR TR TR,

P IV IO I S 1 I Y

LA I,
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ANEXO 20 Fichas ritmicas para completar, leer y peraaiire bases grabadas
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ANEXO 21
Tarea grupal de escribir ritmos y niveles de stuesira métrica en la pizarra
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ANEXO 22

Melodias para completar signos métricos

Cucanandygancién de cuna de Irlanda. Gainza, V. H. de (1986) 3, p.42.

'
|

oL
o

|l

1

sl
G
il

L 10
L 10
| 18

QQ;’&»

L 100

L 10N

Castillo (1992). ej.16, p. 3.

H = - -

Iy
Iy

| 10

P A [ 1

| THEN

&> ee,

el
N

)

o] | p—

P A I I I I I I [

e

¢ e - —
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ANEXO 23

Lineas Ritmicas para Corregir

g T

ol
| I
"
"
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ANEXO 24
Tarea de Deteccion del error y Correccion en itpaais
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ANEXO 25 Pre-Test Parte B, Ej 1, 3y 4. (12,5

%

- -

o

-

-

1!

|
1
-

Post Test

—F

o
[y
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ANEXO 26
Pre-Test, Parte B g 1y 4 (11,10 afios)

O

n — - e :{ -'_&
S { -_f-_'ﬁ i £
g F‘—/— = = _I=: 1 ﬁl— _,."_ - _.L_I'_"_‘-
i _'_ _,d_ ,'i'. & -
Post test
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ANEXO 27 Pre-Test ParteB EJ2. Augusto, 11,7 afos.
Grupo Experimental Uno.

TN - f\ s R

N 3451 ¢C0- M \ f)‘L‘}L\ K L8 I_°."-P'.<—_D(—\‘JLJ‘N"?

e n e ANRCTU Ao T ‘

A Lo Mtk o —efill 1 . ] 1 s ! _\x_ !
—d — ‘. W R e L E— | ) |
= , —F =& g & o &

Post Test
ID‘Z T q_ "_Qll I li 3 T - _i___ \‘1 = T ==t  — i :{-
o & = B e R e o e
Mewo:'Z  P1E 1 §; Npe O
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ANEXO 28 Estructura de Metro 3. Charly, 15 afos, Manu, 13,11 afios.

metro 3 escritor: G"ﬁ'ﬁ_ﬁ’ 1' Y corrector: Y|\ H y
I{:)ﬁl i.
' |=
@ @ J
[ & F’ @ e & K
L _Ef N I R N
¢ ¢ *'
f )
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ANEXO 29 PreTest ParteB. (12,10

.z’f )

P

Al

~

-G

e

o e &

01
o 1)

[ an Yt

g ¢ 9 9

| o < @
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ANEXO 30 Post Test

TEST PARTE B VERSION § EJEMPLOS METRO ;

e 9 ¢
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APENDICE
CAPITULO IV

En lasfiguras 77 a 96, se muestra el comportamiento de respuestas con error parcial, en
cadaversion

Figura 77

ERROR PARCIAL version 1

80%

70%

60% 1 |

o o /[ \/] \
o A fo LT

20%

10%

0%

Bl1 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 Al 2 3

La cantidad de respuestas con error parcial es mayor en la 1° tarea a resolver
yenel 1°¢g: variable A, metro 3; sigue el metro 4. Los jemplos en metro 2
(Ultimos en ambas variables) tuvieron menor porcentaje de error.

Figura 78
ERROR PARCIAL version 2
60% r—t
50% /
40% [\ / \ /
% et PRE

30%

AN T

Bll 2 3 4 B21 2 3 48312 3 4 A1 2 3

La cantidad de respuestas con error parcial es mayor en lavariable A, pre-test;
se observaladiferenciaentre prey post test en variable B3 (g 2 y 3, metro 3).
Los gjemplos en metro 4 de B (1° g y 1° tarea) tuvieron los mayores porcentajes
de error parcial.
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Figura79

ERROR PARCIAL version 3

- A A
JasavA

x ==t PRE

20% i P05

VAN T\ / \\}g \:\

B11 2 4 B21 2 4 B31 2 4 Al 2

En variable B, € €2 en metro 3, tuvo lamayor cantidad de error parcial;
esel 1° gemplo.

Figura 80
ERROR PARCIAL version 4
60% k A
50% / \ ﬁ
— P \WA

. WU AV NAVA /G-

/i 1/ AV R A W
o ] W\\,?/ \ ./ \

Bl11 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 Al 2 3

Los gjemplos en metro 3 (g 2 paravariable B) del test, tuvieron los mayores
porcentajes de error. Este jemplo es €l primero paraB en esta version.

Figura 81

ERROR PARCIAL version 5

100%
90% ’—
80%
70% r7¥
AN
60%
5 /
% 50% Il —+—PRE

40%

30%
20%
10%

0%

B11 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4 Al 2 3

El ¢ 3devariable A (inicio del test en esta version) tuvo el 90% de respuestas

con error parcial. Enlavariable B, los g emplos en metro 3 fueron los que
menor porcentaje de error tuvieron.
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Figura 82

T

B0

50%

40

-

0%
B11 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3

ERROR PARCIAL version 6

=—t=—RF

—a=P0s

4 A1 2 3

El ¢ 1 devariable B (inicio del test en esta versién) tuvo el 0%. Lavariable

A tuvo los porcentajes més altos de error parcial.

En las siguientes figuras, 83 a 96 se representan |as respuestas con error parcial en todas

las versiones, agrupadas por variable.

Variable B1

Figura84

Figura 83
ERROR PARCIAL B1EJ1
20%
15%
%10% —&— PRE
(5):2 ——POS
1 2 3 4 5 6
VERSIONES

ERROR PARCIAL B1 EJ2

60%
40%

© 0%
0%

PRE

== POS

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

El ggemplol en metro 2, tuvo los porcentajes més
bajos para esta variable (18%)

Figura 85

Laversién 4 tuvo mas respuestas con error
parcial (pre, 45% Yy post, 36%)

Figura 86

ERROR PARCIAL B1 EJ3

50%

40% 8\
30% /

% 20% PRE
18:? —— P05
0

1 2 3 4 5 6

VERSIONES

ERROR PARCIAL B1EJ4

40%
30%

% 20% PRE
10%

0%

=l POS

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Laversion 4 tuvo mas respuestas con error parcial
(pre, 45% y post, 18%)

Laversion 4 tuvo mas respuestas con error
parcial (pre, 36% Yy post, 27%)
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Figura 87 Variable B2 Figura 88
ERROR PARCIAL B2 EJ2 ERROR PARCIALB2 EJ3
40% 60%
% 382/2 PRE % 40% ——PRE
9 20%
18;: =l PQS 0% POS
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Laversion 4 tuvo diferencia significativa entre
prey post test (pre, 45% Yy pos, 9%) (p=0,04)

Laversion 4 tuvo més respuestas con error parcia
(pre, 36% y post, 27%)
Figura 89

ERROR PARCIAL B2 EJ4

30%

20%

10%

0%

1 2

3 4

VERSIONES

Este g emplo en metro 4 muestra errores parciales

en bajo porcentaje al

En variable B3, las versiones 2 y 5 tuvieron 0% de respuestas con error parcial en metro 3y en la

igual que €l metro 2.

version 4 se localizan las respuestas de post test con mayor cantidad de errores.

En lavariable A laversion 5 la que muestra mayor cantidad de respuestas (70 a 90%) y laversion

3 los més bgjos porcentgjes (12% y 0%).

Figura 90 Variable B3 Figura 91
ERROR PARCIAL B3 EJ1 ERROR PARCIAL B3 EJ2
80% 80%
60% 60%
% 40% =—&—PRE % 40% —&—PRE
20% 20%
0% ——POs 0% —8—POs
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Versién 4 con diferencia significativa entre pre y
post test (63% — 9%)

Lasversiones 1 (63% en pre-test) y 4 (54% y 45%)
presentan los mayores porcentajes de error




Figura 92 Figura 93

ERROR PARCIAL B3 EJ3 ERROR PARCIAL B3 EJ4
80% 80%
60% 60%
9% 0% ——e g %a-m
28;: =l POS 28;: =l POS
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Laversion 1 alcanzael 63% en pre-testy laversién  Laversion 4 tuvo los porcentajes mas altos en las
4, el 27% en post test. Versiones 1y 2 con respuestas (63% pre-test y 45% post test).
diferencia significativa entre tests (p=0,03)

Figura 94 Variable A Figura 95
ERROR PARCIAL A EJ1 ERROR PARCIAL A EJ2
0 100%
80% n oo
60% 60%
% 40% —&— PRE % 40% == PRE
20% POS 20% el POS
0% 0%
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Laversion 5 presenta 70% de erroresen el posttest ~ Versiones 1y 5 superan € 70% de error en ambas
instancias del test.

Figura 96

ERROR PARCIAL A EJ3

100%

80%

60%
% °0% PRE
20% ﬂ% —B—POS
0%

1 2 3 4 5 6

VERSIONES

Laversion 5 presenta 90% de errores en el post test

En lasfiguras 97 a 101 se muestran |os porcentajes de respuestas con error parcia A,

en cada version, agrupadas por metro.
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Figura 97 Metro 4 Figura 98
ERROR PARCIALA Bl1EJ4 ERROR PARCIAL A B2EJ4
30% 30%
20% e DRE 20% PRE
% 10% % 10%
0% == POS 0% == PQOS
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Laversion 3 no tuvo ninguna respuesta con error A.

Figura 99

ERROR PARCIALA B3 EJ4

25‘5)
209
9% 15% PRE
10%
5% |
4 =8 POS

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Laversion 5 tuvo 0% en el post test.

Figura 100

ERROR PARCIALA AEJ3

80%

60%

% 40% == PRE
20%

0% == pOS

1 2 3 4 5 6

VERSIONES

Laversién 3 no tuvo ninguna respuesta con error A.

Laversion 5 tuvo un 60% de error en post test.

Y en metro 2, este tipo de error se encuentra Unicamente en lavariable A

Figura 101

ERROR PARCIALA A EIl

60%

© 0%

‘y 40% === PRE

== PQOS

0%
1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Laversion 5 tuvo un 60% de error en post test.

Enlasfiguras 102 a 110 se muestra el error parcial B en cada version, agrupado por

variable.
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Figura 102

ERROR PARCIAL B B1 EJ2

—— R E
=P S

1 2 3

4 5 6
VERSIONES

Variable B1

Figura 103

ERROR PARCIAL B B1 EJ3

A A

30% PRE
%
20% + mllie==pOS
10% 4
0% A

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

50% -
40%

Laversién 4 tuvo los porcentajes mas altos de respuestas con error, en pre'y post test, g 2: 45% y 36%,

& 3: 45%y 18%.

Figura 104

ERROR PARCIAL B B2 EJ2

40% 1
30% 1
%0 20 -
10%
0%

sl PRE
el P05

3 4 5 6
VERSIONES

Variable B2

Figura 105

ERROR PARCIAL B B2 EJ3

50% 7

40%
30% s PRE

%20% 1
10% A
0% -

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Laversién 4 tuvo los porcentajes mas altos de respuestas con error, en pre'y post test, g 2: 36% y 27%,

& 3: 45%y 9% (p=0,04).

Figura 106
ERROR PARCIAL B B3 EJ2
e A
2% e PRE
% 1% 1 sl POS
10%
5%
0% -

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Lasversiones 1y 4 con mayor cantidad
de respuestas con error

Variable B3

FiguralO7

ERROR PARCIAL B B3 EJ3

30% -
25% H
20%

o % s PRE
10% POS
5%
0%

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Versiones 5y 6 sin respuestas con error
parcia B

En lavariable A observamos el error parcial B en los tres ggemplos, con mas del 70%

en e metro 3.




Figura 108 Variable A

ERROR PARCIAL B AEJ 2

90% +

80% -
70% -
60%

0/ 50% - D RE
40% 05
30% -

20%
10% w
0% T T T T T 1
1 2 3 4 5 6

VERSIONES

En prey post test, laversion 1, 72%y 75% vy laversion 5, 77%y 70%.

Figura 109 Metro2y 4 Figura 110
ERROR PARCIAL B A EJ1 ERROR PARCIAL B A EJ3
35%
30% 7 30% ~
25%
0 — % e
10% el POS 1232 q
0% -1 0% T \H T T 1
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES
L os porcentajes més altos corresponden a L os porcentajes mas altos corresponden a
versiones 1 (18%-25%) y 5 (22%-20%) versiones 1 (27%-25%) y 5 (33%-30%)

EnlasFiguras 111 a115 se muestran los porcentajes de respuesta con error total, por
version.

Figura 111
ERRORTOTAL B1 versién1

0%

25%
9% 20%

15% =t 'RE

10% —— PO

0%

B11 B12 Bl3 Bl4a

En esta version, las respuestas con error total se ubicaron en
variable B1, g 2, post test. En € resto de variables, en prey
post test, no hay respuestas con error total.
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Figura 112

60%
50%
0%
o 30%
20%
10%

0%

ERRORTOTAL version2

&

\

—

—+—PRE
A —m—POS

\ Ny

PR VAN VA

Bl112 3 48B21 2 3 48B312 3 4 A1 2 3

Sin respuestas con error total en el post test. En pre test, es mayor €
porcentaje en lavariable B, tareainicial para esta version.

Figura 113

70%
60%
50%
a0%
%
30%
20%

10%

0%

ERRORTOTAL version3

/ s PRE

\ /) —

AL~

B11 2 3 4 B21 2 3 4 B31 2 3 4

En esta version, las respuestas con error total se ubicaron en variable

B1 del post test. En €l resto de variables, en prey post test, no hay
respuestas con error total.

Figura 114

50%
45%

40%

35%

30%

% 25%
20%

15%

10%

5%

0%

ERRORTOTAL versién4

\ /\ /\ -
A\ [/ \ ere

N ) VARENNER W

B11 2 3 4 B21 2 4

En esta version, las respuestas con error total se ubicaron en variable B1
del postest. En el resto de variables, en prey post test, no hay respuestas

con error total.
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Figura 115

ERRORTOTAL version6

35%

30%

N/ \

25%
% 20% \/ \

10%

\
4

5%
v L / .

B11 2 3 4 B21

F

2

e PRE

el P05

En esta version, las respuestas con error total se ubicaron en variable
B1, g 3, post test. En €l resto de variables, en prey post test,

no hay respuestas con error total.

En los siguientes gréficos, figuras 116 a 119, se muestrael comportamiento de las

respuestas con error total en laasignacion de cifrado en cada gjemplo.

Figura 116 Variable B1 Figura 117
ERROR TOTAL B1EJ1 ERRORTOTAL B1EJ2
60% 40%
) ) A
0 1% = PRE % 38;: AN e PRE
0% ——PO0s 0% e=fli=POS
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
VERSIONES VERSIONES

Las versiones 2 y 3 tienen 50% de respuestas
pre-test y lasversiones 1,2y 6, 0% en post test

Figura 118

Lasversiones 2, 5y 6 no tuvieron error total en
post test.

Figura 119

ERRORTOTAL B1EJ3

40%
30%
[v)
A’ 20%
10% |
0%

A
N\

} g PRE

=== POS

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

ERROR TOTAL B1EJ4

80%
60%

% 40%
20%

0%

—&— PRE

—&—POS

1 2 3 4 5 6
VERSIONES

Versiones 1, 2y 5sinerror total en post test.

Versiones 1, 2y 5, 6 sin error total en post test.





