Apuntes de Psicologia (2025) 43(3) 327-338

Apuntes de Psicologia

https://www.apuntesdepsicologia.es ® ISSN 0213-3334 e eISSN 1989-6441

Atrticulo
Pequeiios Compositores: la Creatividad Musical
Como Motor del Aprendizaje Autorregulado y la Explicitacion
del Conocimiento
Elisa Méndez-Cancelas
Universidad Autéonoma de Madrid (Espaiia)
INFORMACION RESUMEN

Recibido: 19/05/2025
Aceptado: 03/09/2025

Palabras clave:
Composicion musical temprana
Aprendizaje autorregulado

Explicitacion del conocimiento

Keywords:
Early music composition
Self-regulated learning

Kowledge explicitation

Este trabajo toma como punto de partida dos ideas esenciales: primero, la necesidad de un cambio paradigmatico en la
educacion musical que avance hacia un enfoque centrado en el alumno. Y segundo, la democratizacion de la composicion
musical que, lejos de ser una actividad reservada a unos pocos, puede ser una herramienta valiosa para todos los estudiantes
de musica desde sus primeras etapas, fomentando la creatividad, la autonomia y el aprendizaje profundo.

El presente estudio cualitativo explora como cuatro estudiantes de piano de entre 8 y 11 afios autorregulan su aprendizaje
y explicitan su conocimiento musical a través de una tarea de composicion con metas expresivas utilizando diferentes
codigos. Tras la grabacion de las sesiones de clase y su transcripcion, se adaptd y aplico el SAPEA (Sistema de
Analisis de las Practicas de Ensefianza/Aprendizaje en musica instrumental). Se exploraron en profundidad los aspectos
vinculados a los procesos de autorregulacion y explicitacion del conocimiento. Los resultados preliminares sugieren que,
en este modelo que situa al aprendiz como protagonista, la composicion puede resultar de gran utilidad para promover
la reflexion, potenciar la autonomia de los estudiantes y favorecer aprendizajes profundos y significativos.

Little Composers: Musical Creativity as Driver of Self-Regulated Learning
and Knowledge Explicitation

ABSTRACT

This paper takes as its starting point two essential ideas: first, the need for a paradigm shift in music education towards
a student-centered approach. And second, the democratization of musical composition which, far from being an activity
reserved for a few, can be a valuable tool for all music students from their earliest stages, fostering creativity, autonomy
and deep learning.

The present qualitative study explores how four piano students between 8 and 11 years old self-regulate their learning
and make their musical knowledge explicit through a composition task with expressive goals using different codes.
After the recording of the class sessions and their transcription, the SAPEA (System for the Analysis of Teaching/
Learning Practices in Instrumental Music) was adapted and applied. Aspects linked to the processes of self-regulation
and knowledge explicitness were explored in depth. Preliminary results suggest that, in this model that places the learner
as the protagonist, composition can be very useful to promote reflection, enhance students’ autonomy and favor deep
and meaningful learning.

Citar como: Méndez-Cancelas, Elisa (2025). Pequefios compositores: la creatividad musical como motor del aprendizaje autorregulado y la explicitacion del conocimiento. Apuntes
de Psicologia, 43(3), 327-338. https://doi.org/10.70478/apuntes.psi.2025.43.30

Autor y e-mail de correspondencia: Elisa Méndez-Cancelas, elisamendezcancelas@gmail.com

Este articulo esta publicado bajo Licencia Creative Commons 4.0 CC-BY-NC-ND


https://doi.org/10.70478/apuntes.psi.2025.43.30
mailto:elisamendezcancelas%40gmail.com?subject=
https://orcid.org/0009-0004-8752-6626

Méndez-Cancelas (2025) / Apuntes de Psicologia 43(3) 327-338

Introduccion

En el contexto de una tradicion educativa musical que establece
como fines primeros el dominio de la técnica y la lectoescritura, la
creacion y la expresion quedan reservadas a quienes ya saben musica
(Giraldez, 2010). Asi, podria pensarse que estas competencias
emergeran de manera natural y sin necesidad de instrucciéon como
consecuencia logica e inevitable de ese dominio de técnica y codigo
(Pozo et al., 2022a).

Sin embargo, ;existe alguna evidencia de que esto ocurra asi? jEs
necesario o conveniente esperar a etapas superiores de formacion
para promover tareas creativas y expresivas en el alumnado? ;Qué
ocurre con quienes, por diversas razones, no alcanzan dichas
etapas? ;Quedan privados de estos aprendizajes y sus beneficios?

Por supuesto, aunque responder a estas preguntas seria un
objetivo demasiado ambicioso para este pequetio estudio descriptivo,
el presente texto si puede ayudar a despertar interrogantes y
reflexiones, y esbozar un entorno de aprendizaje musical diferente.
Un entorno en el que el estudiante, ademas de interpretar, se erija
como inventor de sus propias expresiones sonoras. Un entorno en
el que la creatividad florezca, la autonomia se cultive como un
valioso instrumento interno y el aprendizaje trascienda la mera
repeticion para adentrarse en la comprension profunda y personal
de la musica. En definitiva, un entorno que, sin desmerecer las
virtudes de un sistema desarrollado a lo largo de siglos por grandes
profesionales, incorpore la composicion desde el principio y ofrezca
al alumnado una visién musical holistica que no pierda de vista
las metas expresivas y que devuelva codigo y técnica al papel de
medios al servicio de esos fines.

Hacia una Educacion Musical Centrada en el Alumno

Se habla mucho de reformas en la ensefianza: ignoro
las que habria que promover, pero hay una cosa que sé
que me gustaria hacer, y es poder preguntar a los alumnos
“¢Tu qué opinas, amigo mio? ”. (Nadia Boulanger, citada
en Monsaingeon y Albifiana, 2019, pag. 65).

En el 4mbito de la educacién musical formal e informal
(conservatorios, escuelas, clases privadas, etc.), ha prevalecido la
perspectiva tradicional mencionada y, asumiendo que la musica
estaba contenida en la partitura, se ha dirigido la mayor parte del
esfuerzo pedagdgico a que los estudiantes pudieran decodificar y
tocar piezas de creciente dificultad y extension (Pozo, 2008).

Las concepciones que subyacen a este enfoque corresponden
a teorias del aprendizaje directas e interpretativas que comparten
una importante similitud: el profesor ejerce el papel protagonista,
erigiéndose como el modelo a imitar y la autoridad que toma las
decisiones. En contraste, el alumno asume un rol mas pasivo y
secundario, adoptando una postura de receptor de informacion
cuyas funciones son la observacion, la escucha y la imitacion con
la maxima fidelidad posible para lograr la validacion del maestro
(Jorgensen, 2000; Pozo y Torrado, 2006).

Este modelo, como se indicaba anteriormente, restringe la
creacion musical a expertos y profesionales, y podria estar frenando
la maduracion de la identidad artistica y la autonomia del alumnado
(Gaunt, 2011; Lopez-iiguez et al., 2020), dificultando que se lleven
a cabo aprendizajes eficaces y autorregulados.

En esta linea, Pozo (2020) sefiala que la eficacia del aprendizaje
radica en su capacidad para generar cambios duraderos y
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transferibles a diversos contextos. El modelo de conservatorio, al
enfocarse en la memorizacion repetitiva de contenidos especificos,
puede lograr la retencion, pero raramente fomenta la aplicacion en
nuevas situaciones.

Numerosos estudios corroboran esta situacion, exponiendo
que los estudiantes de musica suelen exhibir niveles reducidos de
metacognicion y autorregulacion. No obstante, estas habilidades se
incrementan cuando se les proporciona una instruccion explicita,
lo que a su vez mejora la calidad de su practica, los resultados
obtenidos y su motivacion intrinseca (Burwell y Shipton, 2013;
Colombo y Antonietti, 2017; Concina, 2019; Hallam, 2001; Hart,
2014; Lopez-Gonzalez et al., 2021; Miksza, 2015).

En conexidn con lo anterior, se subraya la existencia de una
relacion reciproca entre el aprendizaje y la motivacion: “cuanto mas
interesado e implicado esté el alumno mds aprendera [y] cuanto
mdas aprenda, mas interesado e implicado estara” (Pozo, 2020, pag.
102). Por supuesto, esta relacion también opera en sentido contrario,
pudiendo desencadenar una espiral de desmotivacion que se torna
especialmente evidente en los Conservatorios de Musica, donde
las tasas de abandono rondan el 90% (Ministerio de Cultura, 2022;
Ramirez et al., 2022).

A la luz de lo discutido y en consonancia con lo que sostienen
numerosos investigadores, se ha vuelto un lugar comtn hablar de
la crisis que afecta a este modelo y defender la urgencia de una
transformacion paradigmatica (Bransford et al., 2000; Mayer y
Alexander, 2017; Sawyer, 2005). Dicho cambio se percibe como
fundamental para optimizar la calidad educativa, trascender el
mencionado enfoque tradicional y ajustarse a las transformaciones
sociales y culturales contemporaneas (Burwell, 2005; Musumeci,
2005; Sarath et al., 2016; Tregear et al., 2016).

Esta transformacion demandaria la adopcion de un enfoque
constructivo basado en competencias y, fundamentalmente,
centrado en el estudiante (Bautista et al., 2006; Musumeci, 2005;
Zarzo, 2017). De esta manera, el alumno asumiria el protagonismo
de su aprendizaje y participaria activamente en la definicién de sus
objetivos y la seleccion de los contenidos (Gatien, 2009; Hallam,
2001; O’Neill, 2012). El rol del docente se centraria en guiar al
estudiante, facilitando el desarrollo de su capacidad de autorregulacion
y fomentando la reflexion y la comprension profunda de su propia
practica (Pozo, 2008; Torrado et al., 2016).

La Composicion Musical Como Herramienta de Aprendizaje

“Cuanto mas profunda haya sido la experiencia previa
de investigacion sonora y de creacion, cuanto mads [se]
haya desarrollado el sentido musical, tanto mds necesario
y natural parecerd luego el trabajo técnico.” (Delalande,
2001, pag. 5).

Tal como se ha sefialado, histéricamente la composicion musical
ha permanecido circunscrita al dominio de especialistas con una
formacion musical ya consolidada.

Esta tradicion no puede entenderse al margen de concepciones
culturales mas amplias que han establecido una marcada dualidad
entre cuerpo y mente, favoreciendo sistematicamente lo racional
frente a lo sensorial y despreciando el valor del cuerpo como fuente
de conocimiento y expresion. Asi, se consideraba primordial “cultivar
la mente para no dejarse enganar o limitar por la inmediatez de los
sentidos”, lo que constituiria “la funcion cultural del aprendizaje,
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basada sobre todo en la adquisicion de conocimientos verbales,
Jformales” (Pozo, 2016, pag. 163).

En el contexto especifico de la creacion musical, esta
jerarquizacion se manifiesta en una clara distincion entre unas
practicas compositivas valoradas y otras consideradas inferiores,
tal y como ilustra Rosen (2007) cuando cuenta que el famoso
compositor francés Hector Berlioz se enorgullecia de no saber tocar
el piano. Esto le libraba de sospechas ya que, al no poder probar
sus creaciones al teclado, quedaba demostrado que era capaz de
construir sus obras completas en su cabeza.

Asi, las composiciones originadas en la reflexion intelectual
y la abstraccion mental eran altamente apreciadas, mientras que
las nacidas de la experimentacion corporal, la escucha intuitiva
o la interaccion directa con el instrumento eran, con frecuencia,
menospreciadas.

Como resulta evidente, este paradigma cultural tuvo un
reflejo directo y significativo en el detallado modelo educativo
predominante en conservatorios y escuelas de musica.

Sin embargo, en contraposicion a esta vision tradicional, surgen
perspectivas que subrayan la importancia de lo corporal en lo
musical y nuevos enfoques pedagdgicos abogan por la incorporacion
de la composicion desde las etapas iniciales del aprendizaje. Esta
inclusion temprana no s6lo democratizaria el acceso a la creacion
musical, sino que también se revelaria como una estrategia
pedagogica con multiples beneficios: al invertirse la secuencia
habitual priorizando la necesidad expresiva como motor para el
aprendizaje del cddigo y la técnica (Levitin, 2007), se impulsaria la
proactividad, la reflexion y una mayor capacidad metacognitiva y de
autorregulacion en los estudiantes, fomentandose asi la autonomia,
el desarrollo de la identidad artistica y el enriquecimiento de la
comprension musical desde una perspectiva mas holistica e
integrada (Torrado et al., 2016).

La Autorregulacion y sus Cédigos se Explicitacion

“Aprender a tocar el piano es como volver
cronologicamente sobre la evolucion de la historia de la
musica [...] El arte avanza a lo largo del tiempo en la
historia desde lo haptico hasta lo optico, esto es, de lo tactil
a lo visual”. (Rosen, 2007, pag. 57).

Hasta el momento, se ha justificado la necesidad de avanzar hacia
metodologias de educacion musical que coloquen al estudiante en
el ntcleo de su propio aprendizaje y prioricen objetivos expresivos
mediante actividades creativas como la composicion. En esta
transformacion, autorregulacion y explicitacion del conocimiento
se erigen como procesos fundamentales a considerar (Méndez-
Cancelas y Pozo, 2025).

La autorregulacion se refiere a la capacidad de una persona
para dirigir sus propias acciones, emociones y pensamientos hacia
las metas que se ha propuesto, utilizando para ello estrategias
personales (Panadero y Alonso-Tapia, 2014). Se adopta como punto
de partida el modelo ciclico de Zimmerman y Moylan (2009), que
propone la existencia de tres subprocesos interconectados:

* Planificacion: antes de iniciar la tarea, se definen objetivos y

estrategias de aprendizaje, qué se va a hacer y como.

*  Supervision: durante la realizacion de la tarea, se monitorea

el ajuste al plan establecido, manteniendo o modificando con-
ductas segun sea necesario.

e Evaluacion: una vez concluida la tarea, se analizan el resul-
tado alcanzado y sus causas. Esto repercute en las futuras
elecciones del estudiante sobre su aprendizaje (Varela et al.,
2016), conduciendo a la definicion de nuevos objetivos y al
inicio de una nueva etapa de planificacion.

Para fomentar la autorregulacion en el alumnado es preciso
reconocer que el aprendizaje se inicia en la experiencia corporal
y que ésta constituye la base de nuestra comprension del mundo.

En este sentido, adquirir conocimiento supone explicitar
gradualmente estas representaciones implicitas y encarnadas (Dienes
y Perner, 1999). Asi, el proceso conocido como redescripcion
representacional (Karmiloff-Smith, 1994) consiste en transformar
un conocimiento tacito y fisico en un conocimiento mas abstracto,
simbolico y flexible, como el que involucraria el uso de partituras.
Para ello, se hace uso de diversos codigos que permiten generar
nuevos significados y aplicar lo aprendido a nuevas situaciones y
contextos (Donald, 1993; Pozo, 2017).

El primero de esos codigos de explicitacion seria el gesto, que utiliza
el cuerpo como soporte de la representacion y se situa en un punto
intermedio entre lo explicito y lo implicito (Goldin-Meadow, 2003).
Estas explicitaciones corporales desempefian una funcion tanto
comunicativa como autorregulatoria: transmiten al publico el sentir
del intérprete que, a su vez, se sirve de ellas para dirigir su produccion
musical y darse animos a si mismo (Rosen, 2007).

Un segundo nivel de explicitacion se manifestaria en el lenguaje
oral formalizado, que concede una mayor potencia representacional
al permitir la abstraccion y descontextualizacion del conocimiento.
Desde una perspectiva sociohistdrica, se argumenta el origen
social del lenguaje, que seria una herramienta comunicativa que
posteriormente se internaliza. Varios autores toman como muestra
de ese proceso de internalizacion el habla privada y el canto privado
(Casas-Mas et al., 2019; de Dios y Montero, 2014; McPherson y
Renwick, 2011; McPherson y Zimmerman, 2011) que, aunque
puedan producirse en voz alta, tienen como destinatario al propio
emisor y como meta la autorregulacion de su conducta.

El tercer y ultimo nivel de explicitacion implicaria el uso de
representaciones externas como las partituras en el caso de la
musica, esenciales para el pensamiento teérico y la abstraccion.
En este sentido, la creacion y la escritura musical pueden estimular
el procesamiento del cddigo en toda su profundidad (Marti y
Pozo, 2000), abarcando tanto la conexion con otros conocimientos
relacionados (nivel referencial) como la comprension de la
estructura general de la obra (nivel analitico-estructural). Este tipo
de acercamiento al texto musical superaria la mera atencién a la
sintaxis, entendida como agrupacion de elementos (nivel sintactico),
y el reconocimiento de simbolos individuales (nivel notacional)
(Pérez-Echeverria y Marin, 2022).

Objetivos

Objetivo general: investigar los procesos de autorregulacion
(planificacion, supervision y evaluacion) y las estrategias de
explicitacion del conocimiento (a través de codigos miméticos,
orales y escritos) manifestadas por estudiantes infantiles de piano
durante la creacion de composiciones musicales breves para la
transmision de emociones.

Objetivos especificos: (a) describir como estudiantes infantiles
planifican, supervisan y evallian sus composiciones musicales
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en relacidon con la emocion que desean transmitir; (b) nalizar los
codigos miméticos, orales y escritos que los estudiantes infantiles
utilizan para explicitar su conocimiento musical durante el
proceso de composicion y reflexion y (¢) explorar la relacion entre
los procesos de autorregulacion llevados a cabo por estudiantes
infantiles y los codigos de explicitacion de su conocimiento musical.

Método

Para llevar a cabo este estudio, se requeria la participacion
voluntaria de cuatro estudiantes en una actividad de composicion
que duraria cuatro semanas. Esta actividad consistiria en inventar y
escribir breves piezas para transmitir emociones. Era imprescindible
poder grabar audiovisualmente todo el proceso para su posterior
transcripcion y analisis.

Se obtuvo la respuesta favorable del Comité de Etica de la
Facultad de Psicologia de la Universidad Autonoma de Madrid.
Ademas, se elaboraron documentos informativos para los
participantes y se solicitd el consentimiento a sus familias.

Se conto con la inestimable colaboracioén de B. (8 afos), O. (9
afios), I. (11 afios) y M. (11 afios), alumnos en las etapas iniciales
de su formacion musical que reciben clases particulares de piano
de entre 45 y 60 minutos de duracion semanalmente. Asimismo, se
dispuso del material necesario para la actividad: piano de 88 teclas
y tres pedales; papeles en blanco y pautados; lapices, borradores y
rotuladores de punta fina; y camara de video y tripode para registrar
las sesiones de composicion.

Asi, a lo largo de cuatro clases que fueron grabadas en video,
los aprendices, orientados por la docente, crearon individualmente
una composicion musical. La indicacion principal que se les
proporcioné fue la de inventar musica para transmitir una emocion
o expresar un recorrido entre dos emociones a elegir. Dedicaron un
minimo de 20 minutos por sesion a esta actividad y, entre sesiones,
los aprendices informaron a la profesora sobre sus avances mediante
mensajes en diferentes formatos.

Una vez transcritas las grabaciones, se procedié a su estudio.
Para orientar el analisis, se empled el SAPEA (Pozo et al., 2022b),

un sistema de categorias que facilita la identificacion y codificacion
de los distintos tipos de resultados, procesos y condiciones de
aprendizaje observados. A pesar de que esta herramienta se concibié
especialmente para el analisis de clases de musica instrumental, se
requiri6 adaptarla para examinar en detalle los aspectos vinculados
a la autorregulacion y la explicitacion del conocimiento, que
representan el nucleo central de la investigacion. Asi, a las categorias
de “planificacion” y “evaluacion” ya presentes en el SAPEA, se
afladio la de “supervision” para dar cuenta de los tres subprocesos
autorregulatorios contemplados en el modelo de Zimmermann y
Moylan (2009). Se incorporaron ademaés las categorias de “gesticular”,
“cantar/hablar” y “escribir”, que correspondian a los tres niveles de
explicitacion propuestos por Donald (1993). Después, se revisaron
detenidamente las transcripciones, marcando para cada verbalizacion
de docente y discentes las categorias pertinentes, y sefialando
ejemplos representativos que reflejasen coémo se gestionaban los
diferentes procesos autorregulatorios y explicitatorios en cada caso.

Inscribiéndose este trabajo en un enfoque de investigacion-
accion que adopta la concepcion del profesional reflexivo planteada
por Schon (1987), se optd por llevar a cabo un analisis descriptivo
de los casos que permitiera ofrecer resultados iniciales. En
futuras etapas se analizaran los datos con mayor detenimiento y
profundidad, incluyendo comparaciones y metodologias mixtas que
integran lo cuantitativo y lo cualitativo.

Resultados

A continuacion, se exponen los resultados obtenidos de la siguiente
manera: primero, la tabla 1 sintetiza los hallazgos ordenandolos por
participantes y categorias de analisis; seguidamente, se describe en
profundidad cada caso, haciendo un recorrido por las mencionadas
categorias e ilustrando todo ello con extractos de las transcripciones;
para terminar, la descripcion de cada caso se cierra con dos graficos
circulares que sirven para recapitular y permiten visualizar de forma
agil la distribucion porcentual de los diferentes subprocesos de
autorregulacion y explicitacion codificados para cada estudiante a lo
largo de todas sus clases de composicion.

Tabla 1
Resumen de Resultados Obtenidos por los Participantes en Cada Categoria del SAPEA Referida a Autorregulacion y Explicitacion del Conocimiento
B. (8 aiios) 0. (9 aiios) L (11 afios) M. (11 aiios)
Metas expresivas Se explicitan en la primera sesion. Guian el proceso compositivo.
Planificacion Promovida por la docente (inicio y cierre de sesiones). Activada por los alumnos.
Supervisién Activada por los alumnos en ciclos de:
Exploracion Exploracion Exploracion Exploracion
Escritura Escritura Escritura

Evaluacién

Caédigos de explicitacion

Promovida por la docente. Activada por los alumnos.

Muy presentes en fases de supervision. Cuerpo/gesto

v

Canto/habla (a veces privado: sugiere internalizacion)

v

Escritura (distintos niveles: notacional - - - conceptual)

RR mimesis-escritura
con mediacion oral siempre
observable.

RR mimesis-escritura
con mediacion oral en ocasiones
observable.

RR mimesis-escritura
no observable (escribe cuando
esta solo, entre clase y clase).

RR mimesis-escritura
con mediacion oral
no observable.
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El Caso de B

B. es una estudiante de 8 afios que comenz6 su andadura musical
con su profesora (P.) a los 6 afios. Desde entonces, ha asistido a
una clase semanal de una hora, incorporandose actividades de
composicion por peticion de la propia nifia. Sin embargo, hasta el
momento, estas creaciones no se habian puesto por escrito.

Al analizar las transcripciones de las sesiones con B., lo primero
que llama la atencién es el establecimiento de la meta expresiva
desde el principio de la primera clase:

P. ;Qué tipo de pieza vamos a hacer? Yo habia pensado
que podriamos partir de una emociéon que quieras
transmitir.

B. Yo creo que mi emocion es alegria (rie).

Esta meta expresiva estara presente durante todo el proceso,
reapareciendo en multitud de ocasiones vinculada a las distintas
fases de la autorregulacion: tanto profesora como alumna planifican,
supervisan y evaltan lo creado en funcion de ese proposito.

Si bien la planificacion suele ser promovida por la docente
al comienzo y final de las sesiones, la nifia también exhibe estos
comportamientos de forma espontanea:

B. Primero voy a cantar varias veces la cancion con ritmos
que me gusten para ver cudl ritmo al final cojo.

En contextos como el anterior, la supervision emerge igualmente
por iniciativa de la aprendiz al realizar la tarea:

B. Yo creo que si aqui ponemos aqui arriba qué nota
es... (senala el poema que invento el otro dia). Pues...
“Qué” es do (escribe). “Qué alegria” (canta y toca),
re, mi, fa (canta y toca, luego canta y escribe). “Qué
alegria estar” (canta y toca acentuando la tltima nota),
ah, entonces sol también (escribe).

P. Adja. “Tar” es sol.

B. Fa, sol... (mientras canta y escribe). “Que alegria
estar” (canta y toca mirando lo que ha escrito) “con
mis”, mi fa (mientras lo toca y lo canta; después, canta
y escribe). “Qué alegria estar con mis abuelos”,
“abuelos”, sol, fa, mi (lo canta y lo toca; luego, otra
vez, canta y escribe).

P. Muy bien.

B. Aver... “Qué alegria estar con...” (Canta mientras toca
mirando lo que ha escrito; se equivoca). ;Uy! “Qué
alegria estar con mis abuelos” (vuelve a empezar y
corrige la nota erronea).

Como se puede observar, estos procesos de supervision presentan
una intervencion minima de la profesora, que se limita a validar, y
una enorme riqueza de comportamientos de la alumna, que alterna
multitud de codigos de explicitacion y monitorea en tiempo real lo
que hace autocorrigiéndose cuando se desvia de su objetivo.

En cuanto a evaluacion se refiere, en ocasiones es la docente
quien, con preguntas abiertas, invita B. a valorar el resultado de los
fragmentos que compone:

B. (Tocay canta al mismo tiempo).

P. ;Qué tal?

[...]
B. Bueno, si, pero no.
(Por qué?
B. Siporque... Pues... A mi me gusta, pero es que hay

1

sitios, como ‘‘fantasia’, que hago: “fan-ta-si-a” (canta

=

la palabra acentuando la tltima silaba mientras toca la
escala ascendente).

En otros momentos, la alumna realiza autoevaluaciones
espontaneas generalmente positivas:

B. jHombre, cada vez me va quedando mejor!

Respecto a los codigos de explicitacion utilizados conviene
subrayar dos aspectos. El primero es como se avanza “del cuerpo al
verbo” (Pozo, 2016) persiguiendo la meta expresiva y fomentando
un aprendizaje comprensivo.

En el siguiente fragmento, la docente introduce a través de
preguntas tipologias de acordes de una forma muy ligada al
contexto: toma como punto de partida lo que la nifia explora
al piano y lo que manifiesta que le transmite a nivel emocional.
Inmediatamente después, la maestra promueve la recuperacion de
conocimientos previos para aplicarlos a esta nueva situacion y, en
un lenguaje cercano y comprensible para la estudiante, facilitar un
aprendizaje verbal mas profundo y abstracto: la idea de la armonia
como elemento unificador.

B. (Toca el acorde de do menor y le afiade la melodia en

la derecha). Es que éste suena mads triste.
iEs triste! (Por qué? Fijate, ;qué le estas poniendo?
(Sefiala la tecla negra que estaba tocando, el mi bemol)
Ah...
(Vuelve a tocar su composicion acompafiandola con el
acorde de do mayor). jEste es stper contento! (Levanta
los brazos celebrando)
P. jUn truco B.! ;Te has dado cuenta de que, como tu

mano derecha empieza en do...? Haces la escala...

oW

Antes me has dicho: “Es una cancion que la hago con
la escala”, jcon qué escala? ;Qué escala es ésta? (La

toca).
B. jLade do!
P. ;Qué acorde le va a pegar en la mano izquierda?
B. jElde do!

El segundo aspecto a destacar en cuanto al uso de codigos de
explicitacion que hace B. es esa internalizacion del lenguaje con
funciones autorregulatorias mencionada en la introduccion. El
extracto que sigue ilustra esta cuestion.

B. (Improvisa en el piano con la mano derecha). Esto...
(sigue improvisando). “Ta, ta, ta, ta”. Es que no sé
como hacer “Ta, ta, ta, ta”. [...] (Imita de nuevo la
entonacion, ahora con la boca cerrada). [ ...] (Improvisa).
Espera, espera. (improvisa). Es que, como haces “Ta,
ta, ta, ta”, es como: “Su-be, ba-ja” (diciéndolo con la
misma entonacion y gesticulando con las manos para
sefialar sonidos agudos y graves) [...] Primero dice una
nota alta, una baja, una alta, una baja (sefialando con
las manos arriba y abajo).

Asi, se observa como la alumna transita del canto en voz
alta al canto privado mientras toca. Después, retoma el habla
audible con el objetivo de comunicar a la docente su conclusion
en términos mas abstractos que se refieren a la direccion del
sonido, mientras todos los cddigos anteriores (gesto y canto)
siguen presentes. Un ejemplo precioso de como los niveles mas
elevados de explicitacion se construyen sobre los estratos previos.
A continuacion, la figura 1 sintetiza la distribucion de las categorias
descritas en el caso de B.
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Figura 1

Distribucion Porcentual de los Subprocesos de Autorregulacion y Explicitacion del Conocimiento (Respectivamente) Observados en B

Autorregulacion en el caso de B

31%

46%

M Planificacion

Supervision

Evaluacion

23%

El Caso de O

0., una aprendiz de 9 afios, inicié su educacion musical a los
6 afios con P. Semanalmente, asiste a una clase de 45 minutos y
siempre mostré interés por componer. Por ello, inventar, escribir
e interpretar sus creaciones ha sido una actividad habitual en las
clases incluso antes de participar en este estudio.

En las sesiones con O. la meta expresiva también se fija desde el
principio (la alumna elige componer una pieza triste) y guia la toma de
decisiones durante todo el proceso. Asi, distintos conceptos musicales
(tempo, intensidad, registro y armonia) se explicitan alrededor de
esa emocionalidad buscada, como se observa en las siguientes
verbalizaciones extraidas de diferentes momentos y sesiones:

O. Las [piezas] alegres son como mas rapidas. |...] Tiene
que ser flojito. Como muy ... Flojo, que no tengo como
tanta fuerza. Como alguien que esta delgadito, que
no tiene fuerza. [...] Aqui es como que son un pelin
mas alegres (tocando en las teclas mas agudas del
instrumento). Porque aqui es como... Mas agudo y
entonces es como... Mds energia que tiene el piano, por
decirlo asi. Aqui es mas triste (tocando notas graves) y
es como que estds llorando, que cuando estas llorando
tampoco es que tienes la voz para chillar. [...] Como es
una cancion triste, si cambio a un acorde, por ejemplo,
que suene feliz, ya... Y la melodia sea triste, no va a
pegar mucho.

Respecto a los distintos subprocesos autorregulatorios, tanto
planificacion como evaluacion son especialmente promovidos por
la docente al principio. Sin embargo, a medida que avanzan las
sesiones, empiezan a aparecer por iniciativa de la alumna.

Ademas, llama la atencion como la profesora evita tomar
decisiones que corresponden a O., incluso cuando es la nifia quien
lo demanda. El siguiente ejemplo muestra como se redirige la
conversacion hacia los criterios a considerar (entre ellos, las metas
expresivas):

O. jAh, si! Era el trozo que no estaba segura, que te lo iba
a preguntar.
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P. Vale.

O. (Sonrie). Es que no sé si quedaba bien o no quedaba...
[...]

P. Vale. Yo creo que es algo que lo tienes que decidir tu,
porque es tu composicion.

O. Si, pero no sabia si quedaba bien...

[...]

P. Aja. (Asiente). Vale, yo para elegir si me quedo con ese
trozo o no me quedo con ese trozo haria varias cosas.

0. ;Cambiarlo? (En voz muy baja).

P. La primera: tener en la cabeza qué es lo que quiero
conseguir. Tu, en el fondo, ;querias componer una
cancion como?

O. Triste.

Nuevamente, la supervision suele ser el subproceso que
nace mas espontaneamente de la alumna, asumiendo la maestra
unicamente el rol de acompafiar mostrando atencion y aceptacion.
Lo mas interesante de estos ciclos es ver como evoluciona el uso
de los diferentes codigos de explicitacion que hace la estudiante.

Al principio, se encuentran ejemplos exploratorios en los que
O. improvisa y lo mimético esta presente casi de forma exclusiva:

0. (Empieza a improvisar utilizando la nueva escala triste
descubierta. Algo de lo que ha tocado le ha gustado.
Para y mira a P.).

P.  Qué bonito eso, jno?

0. {Co6mo lo he hecho? (Busca el sonido tocando).

[...]

O. (Contintia improvisando). 4 ver... (Busca el sonido de
antes y lo encuentra).

P. Ahhh...

0. (Lo toca otra vez, se para'y mira a P.) Eso.

Una vez la idea musical esta definida, P. promueve su traduccion
al codigo escrito. Si bien se mantiene la presencia de lo corporal
y lo gestual, aparece ahora también la mediacion oral a través del
canto y el habla, que comienzan a mostrar signos de internalizacion:

P. Vale. Escribimos. Vamos a... ;O no te hace falta
escribirlo?
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O. 87, lo escribimos (cierra la tapa del piano). Era...
Estabamos... No, espera, espera, espera (abre la tapa
del piano y coloca la mano derecha). Vale, a ver, la
escala del re, era del re al la (toca ambas notas, vuelve
a bajar la tapa).

P.  De momento estds usando del re al la.

O. O sea... (Canta su melodia con los nombres de las
notas).

[...]

(Canta su melodia con la boca cerrada). Yoy a hacer primero

las bolitas (las cabezas de las notas) y luego los palos (las

plicas).

P. Vale.

0. (Va cantando en voz baja con los nombres de las notas
mientras escribe en el pentagrama). Esta me ha quedado
muy separada (coge la goma de borrar).

[...]

(Contintia cantando y escribiendo; se para y comprueba

cantando con los nombres de las notas lo que ha escrito

hasta el momento).

Finalmente, llega un momento en el que O. autorregula
plenamente todo este proceso de explicitacion: lo inicia cuando
le parece oportuno, se supervisa mientras lo lleva a cabo y decide
cuando concluirlo, manejando los cddigos con soltura y habiendo
internalizado por completo los elementos orales.

O. Espera, me lo voy a apuntar aqui, porque si no... (toca
con la mano izquierda mientras escribe rapidamente con
la derecha los nombres de las notas; cierra el piano y
se dispone a escribir las notas, ahora ya con notacioén
convencional en el pentagrama).

Asi, la alumna llega a realizar por su propia iniciativa lo que en
la primera sesion hacia por sugerencia y guia de la profesora. La
figura 2 representa la distribucion categorial en el caso de O.

El Caso de I

Esta estudiante de 11 afios se inicid en la musica a los 8. Al
principio, los encuentros de I. y P. eran de media hora dos veces

Figura 2

por semana, pero ahora las clases se desarrollan en una nica sesion
semanal de entre 45 y 60 minutos. En cuanto a la creacion musical,
la estudiante suele improvisar, pero nunca antes habia plasmado por
escrito sus composiciones.

Como en casos anteriores, las metas expresivas se explicitan al
comienzo y guian todo el proceso. Destaca el gran nivel de elaboracion
y especificidad que despliega I. al definir la emocionalidad que quiere
lograr.

1. Esqueyo quiero como... Transmitir algo con la cancion
v luego ver si escuchandola, que la toque otra persona,
me transmite lo mismo que cuando yo la toco.

P. jAh, qué buena idea! Es un experimento para ti también
entonces. [...] ;Qué te gustaria a ti transmitir?

I. (Piensa). Mmm... Como tristeza, pero... No tristeza
en plan... (toca un acorde fuerte con las dos manos).
Como tipo... Tristeza, pero... No sé, es que no sé como
explicarlo. Tristeza, pero... Como intensidad.

P. Intensidad...

L. O sea, como tristeza, pero [...] que no sea tipo calma,
que sea... (improvisa exagerando los movimientos del
cuerpo, haciendo amplios movimientos con los brazos).

P. (Quieres drama?

jiSi!! (muy sonriente). [...] Quiero como algo que sea
triste, pero que sea como... Como de liberacion, es que
no sé como explicarlo.

P. De liberacion. ;Como de soltar la tristeza que llevas
dentro? jAlgo asi?

L j;iSi!! ;Si! (asiente y sonrie). O sea, como que si la
persona que lo estd tocando, imaginate, ha tenido un
problema pues como que... Como que lo esta soltando
a través de como... (toca con fuerza exagerando los
movimientos y echando la cabeza hacia atras). Asi.

De la misma manera, la planificacion es estimulada por la
docente al iniciar y terminar las sesiones. En otros momentos,
nace como conducta espontanea de la nifia, que conduce a fases
de supervision y evaluacidon que 1. realiza generalmente por
iniciativa propia y atendiendo a sus metas expresivas, como ilustra
el fragmento siguiente.
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1. Lo voy a hacer de las dos maneras para ver (lo hace
de las dos formas). [...] Asi solo no me gusta. Yo
quiero que haya como una nota que desencaje en esto.
JSabes? Que, por ejemplo, aqui (lo toca afiadiendo la
fundamental en la mano izquierda), no sea asi (toca
solo la nota de la mano izquierda). Porque como que
queda muy igual...

P.  Queda muy estable ese acorde.

1. Si (asiente y empieza a probar a tocar el acorde de
la mano derecha cambiando cada vez el bajo de la
izquierda) [...] jEste me gusta!

P. Aver..

1. (Vuelve a tocarlo). Es que, no sé por qué, me gusta
como que no vaya a la par, ;sabes? Porque [...] hay
que expresar confusion.

En cuanto a codigos de explicitacion se refiere, llama la atencion
que ya desde el principio del proceso creativo la alumna redescribe
sus ideas en el papel. No obstante, no lo hace en una partitura
convencional, sino en otros sistemas representacionales quizas mas
habituales en su dia a dia en el colegio:

1. ;Entonces cémo lo hago?

P. ;Como se te ocurre?

1. Tipo como una linea que sea la linea de la tranquilidad,
y como subiendo y eso. [...] Como si fuese un grdfico.
Tipo... Asi, ésta es la linea (dibuja). Tranquilidad
(mientras escribe) y aqui liberacion (sigue anotando).
Como que empieza aqui (continia apuntando).

En este sentido, y dado que I. se muestra abrumada ante la
escritura en pentagrama, inicialmente es la docente quien asume
esta parte del proceso de explicitacion:

1. (Lo toca) Do sostenido, fa sostenido y si.

P. Do sostenido, fa sostenido, si (mientras escribe). ; Otro
acorde que te guste?

Poco a poco, la aprendiz se va haciendo cargo también de esta
tarea. Curiosamente, aun siendo su primera experiencia escribiendo
musica, pasa del piano a la partitura directamente, solo utilizando
codigos orales (cantar o hablar) cuando le surge alguna duda.

Figura 3

I. (Toca mientras escribe. Lo repite parando en la tltima
nota que habia escrito). Entonces ahora el sol... Digo
fa. ;Aqui? (sefiala en la partitura).

P. Si, 0 mas cerca incluso, lo que quieras.

L. (Se aleja del papel) ;Asi es como empiezan los musicos
a escribir las canciones?

P. Si (sonrie y asiente).

iQué guay! [...] Parece una partitura (mirando

sorprendida lo que ha escrito).

En la escritura de la composicion de 1. se abordan desde las
cuestiones mas puramente notacionales hasta problemas profundos
que relacionan la notacion con el resultado sonoro. Asi, en el
siguiente extracto, se plantean dos alternativas de escritura posibles
para un unico fragmento musical. La nifia se decanta por una de
ellas argumentando su respuesta y mostrando una gran comprension
de las implicaciones conceptuales de las grafias.

P. Al final dejas muchas [teclas] bajadas. Entonces,
(nos interesa escribirlo con plicas o nos interesa, a lo
mejor otro tipo de indicacion? No sé, se me ocurre, por
ejemplo, ponerle pedal o...

1. No. Yo prefiero ahi poner como que se queda bajada
[...]1 porque yo quiero justamente que suene como
que se queda bajada (sefala el pulgar de su mano
izquierda), porque si pongo pedal aqui y quiero que
ésta (sefala una tecla) dure mas notas, pero no quiero
que las otras notas sigan durando.

P. (Sonriey asiente) Totalmente. Ese es el sentido. O sea,
perfecto. Has llegado ahi a la esencia del problema.
La esencia del problema es: ;quiero que se mantengan
todas y entonces me da igual poner pedal, es mas facil
poner pedal y ya esta? ;O quiero que se mantengan
unas sty otras no?

L. Unas siy otras no (lo vuelve a tocar).

De esta forma, la lectoescritura musical se adquiere al perseguir
metas expresivas con las que la estudiante revela implicacion,
resultando un aprendizaje comprensivo, profundo y lleno de
significado. La figura 3 muestra la distribucion de las categorias
enel casodel.
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El Caso de M

M. es el participante del proyecto con mas trayectoria: tiene
actualmente 11 afios y comenzo las clases con P. cuando tenia 6.
Inicialmente, se reunian semanalmente durante media hora, pero
gradualmente fueron ampliando el tiempo hasta alcanzar una hora.
La composicion siempre ha sido parte de su aprendizaje, por lo que
cuenta con experiencia previa en la escritura musical.

Lo primero que sorprende, es que M. apuesta por no asentar
completamente las metas expresivas desde el principio, contemplando
la opcion de dejarse llevar por lo que le sugiera la exploracion al
piano:

P. ;Tienes claro que quieres que sea triste?

M. (Asiente). Que sea, no. Que empiece.

P. “Quesea, no”. Bien visto ese matiz. Luego ya veremos
en qué se convierte. ;O esa idea es necesario tenerla
clara antes de empezar: hacia donde va a ir?

M. No, es que, a lo mejor, también estoy probando una cosa
triste y de repente me sale algo que... Que se parece a
alegria [...]y digo, “;Ay va! Pues me apetece empezar
por esto porque me parece que es un buen principio y
creo que tengo pensado el resto porque le puede pegar
bien con esto”. [...]

P.  Vale, entonces, tu serias partidario de no agarrarte a
una idea fija. [...] O sea, flexibilidad.: yo tengo idea de
hacerlo triste, pero si me encuentro otra cosa por el
camino que me guste mds, pues cambio.

M. 4ja.

En este sentido, surgen ciclos de supervision complejos en los
que el error se convierte en una posibilidad a valorar.

M. (Toca lo que ha compuesto; se para y repite el Gltimo
acorde que ha tocado y mira la partitura). Vale, este
acorde no es lo que estd aqui escrito. Aqui estd escrito
[esto] (o toca) [...] Acabo de fallar un acorde y resulta
que me gusta mas el que he fallado que el que tenia
escrito (asiente).

Asimismo, al no estar las metas expresivas completamente
fijadas, se despiertan nuevos interrogantes sobre como abordar la
composicion:

M. Las mejores composiciones que he hecho han sido
porque me ha salido. [...] Esto lo compuse sin querer
componerlo, [pero] pienso que me va a salir mejor
intentando hacerlo, que diciendo (hace gestos de
improvisar sin mucho interés al piano).

P. Vale, o sea, crees que, si le pones voluntad, va a ser
mejor que lo que salga por casualidad.

M. (Piensa). Si, porque la casualidad a lo mejor es el uno
por ciento de las veces.

Planificacién y evaluacion se gestionan como en casos
anteriores: en ocasiones son inducidas por preguntas de la docente
y en otros momentos nacen espontaneamente del alumno. Destacan,
siendo caracteristicas de las sesiones con M., las autoevaluaciones
complejas sobre cuestiones estructurales. Un ejemplo representativo
seria el que sigue:

M. (Improvisa con la mano izquierda y, con la mano
derecha, le indica a P. que espere; sigue tocando; el
principio ya siempre de la misma manera y afiadiendo
diferentes continuaciones posibles; coloca de nuevo su
mano derecha sobre el teclado). Vale (sigue repitiendo
el patréon cambiando algunas notas; se para y resopla).
Cuéntame (sonrie).

. (Piensa) Mola y me gusta.

Vale.

. Pero para el principio no queda. O sea, quiero como...
Guardarlo.

Aja.

. Pero de introduccion... [...] (empieza a tocar lo que
acaba de inventar). Encima, como que no tiene fin, ;jno?
No sé como acabarlo (sigue explorando opciones).
[...] Me refiero a que, si me tiro asi toda la obra, va a
parecer como si fuese un acompaiiamiento [...] Yo no
iria a ver una obra que fuese un acomparniamiento.

P. [...] Echas en falta que haya una melodia.

M. 4ja (asiente).

En cuanto a codigos de explicitacion, destaca la autonomia del
aprendiz en el manejo de la escritura musical. De hecho, en las
clases, maestra y alumno se dedican casi exclusivamente a explorar
al piano y conversar sobre diversos asuntos compositivos. Después,
entre sesion y sesion, M. elabora él solo y por su propia iniciativa
la partitura del fragmento compuesto. Ademas, en varias ocasiones
explica como lo ha hecho y las limitaciones de su anotacion, lo que
revela un elevado grado de metacognicion.

P. Esto, ;como lo has escrito? Porque no sabia que lo
habias estado escribiendo... (mira la partitura que ha
hecho M. a lo largo de la semana).

M. Yalo sé, es que creo que lo he escrito mal (vuelve a tocar
su composicion, esta vez despacio, mirando la partitura y
cantando con los nombres de las notas). Va asi: (continua
tocando). Acorde: (sefiala en la partitura y lo toca) [...]
Lo escribi asi [en un solo pentagrama) con prisas
diciendo: “se me va a olvidar”, y esto es izquierda,
derecha, izquierda, derecha (mientras va sefialando en
la partitura los fragmentos que toca con cada mano).

Por otro lado, de la misma manera que anteriormente se
mencionaba la existencia de distintos niveles de profundidad en
la escritura, se observan ahora distintos grados de abstraccion
en el habla:

M. Creo que tiene que haber algo como un... como...
(piensa). Imaginate, en una pelicula, de repente, esta
todo el mundo desesperado. Pero, de repente, llega algo
que es lo que hace que se vuelvan a levantar y es...
(toca el segundo fragmento).

P. [...] (Sonrie). 4 ver si encuentras la palabra. [...]

M. Espe... esperanza. Es “esperanza”, ;jno?

Asi, los procesos de explicitacion oral avanzan desde las
ejemplificaciones ligadas al contexto y apoyadas por lo corporal,
hacia el uso de términos mas generales. Finalmente, la figura 4
muestra la distribucion categorial observada en el caso de M.
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Figura 4
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Discusion y Conclusiones

En este articulo, se ofrecen analisis de casos que ilustran
practicas de aula centradas en el estudiante y proporcionan un
ejemplo sobre como abordar la composicion en etapas tempranas.
Sirviéndose de la intuicion y los conocimientos previos (no
necesariamente musicales) del alumnado, es posible construir un
saber musical solido y promover en los aprendices mas jovenes
un comportamiento experto.

Asi, los alumnos exhiben ricos comportamientos autorregulados
y explicitan progresivamente su conocimiento en distintos
codigos que alcanzan cada vez mayor abstraccion y potencia
representacional (Donald, 1993; Karmiloff-Smith, 1994). Para ello,
siguen un camino que avanza del cuerpo al verbo, fomentandose un
aprendizaje comprensivo en el que técnica y codigo se sitian como
medios al servicio del auténtico fin, que es la expresion musical
(Torrado et al., 2016).

Respecto a los procesos de autorregulacion observados, lo
primero que cabe sefalar es que todos ellos giran alrededor de las
metas expresivas, que se explicitan al comienzo de la primera clase
y guian todo el proceso compositivo. En este marco, planificacion
y evaluacioén son promovidas por la docente en determinados
momentos y puestas en marcha espontaneamente por los aprendices
a medida que avanzan las sesiones. La supervision, por su parte,
es la fase que emerge de manera mas habitual por iniciativa de los
estudiantes, generalmente en torno a la exploracion sonora con el
instrumento y al proceso de escritura de las piezas. Llama también
la atencion que las evaluaciones positivas parecen presentar efectos
motivacionales (Pozo, 2020) y, sin embargo, las evaluaciones
negativas no parecen asociarse a una emocionalidad también
negativa: surgen en el contexto de la bisqueda de una sonoridad
concreta, una condicion exploratoria constante en las clases.

Los codigos de explicitacion utilizados por los alumnos estan
especialmente presentes en estos procesos autorregulatorios,
avanzando del cuerpo/gesto (mimesis) al canto/habla (oralidad),
y de ahi a la partitura (escritura). Ha resultado especialmente
bello advertir como lo oral admite distintos grados de abstraccion
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y tiende a internalizarse, pasando por etapas de canto y habla
privados hasta que, aparentemente, los estudiantes traducen
directamente su conocimiento encarnado en conocimiento escrito.
Suponemos que, como proponian Casas-Mas et al. (2019) o de
Dios y Montero (2014), lo oral sigue presente en su mente,
cumpliendo ahora funciones exclusivamente autorregulatorias.
Asimismo, se han detectado distintos niveles de profundidad en
la escritura, que puede abarcar desde lo mas puramente grafico y
notacional, hasta la comprension de los conceptos que subyacen
a distintos tipos de anotaciones (Marti y Pozo, 2000; Pérez-
Echeverria y Marin, 2022).

En este sentido, podrian examinarse en futuras investigaciones
las relaciones entre internalizacion, edad de los estudiantes y pericia
en el uso del codigo. En los casos aqui descritos, se aprecia una
mayor internalizacion de canto y habla a mayor edad y familiaridad
con los sistemas externos de representacion. Asi, mientras B.
(8 afios) redescribe su mimesis en partitura con una mediacioén
oral siempre observable, en O. (9 afios) esa mediacion oral sélo
es visible en algunas ocasiones, en I. (11 afios) es completamente
oculta, y M. (11 afios y mas tiempo asistiendo a clases de musica)
realiza la redescripcion de forma autonoma a lo largo de la semana,
como parte de su practica entre sesion y sesion.

Para finalizar, si bien este estudio de casos ha proporcionado
una comprension detallada de las dinamicas de autorregulacion en
la composicion musical temprana en nuestro grupo de participantes,
reconocemos que las conclusiones son especificas a los alumnos y
contextos analizados, lo que limita la generalizacion a poblaciones
mas amplias. Por ello, futuras lineas de investigacion podrian
orientarse hacia la implementacion de estudios longitudinales y
comparativos con diseflos mas rigurosos que permitan explorar con
mayor profundidad el tema y ofrecer una visiéon mas completa
de la progresion de estas habilidades y la eficacia de diversas
estrategias de ensefianza. Incluir la composicion desde el principio
del proceso de aprendizaje es abogar por una vision de la musica
en particular, y del arte en general, como un vehiculo que las
personas utilizamos para comunicar lo mas intimo de nuestro ser.
Independientemente de que el resultado de esas comunicaciones
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culmine o no en la produccién de un objeto artistico acabado, quizas
su valor no reside solo en eso, sino en su potencial para construir
el pensamiento, desarrollar la sensibilidad o simplemente expresar
lo que lleva uno dentro.
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