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				Prefacio

				El presente título, Fórmulas docentes de vanguardia, incluido en la colec-ción ‘Herramientas universitarias’ de la editorial GEDISA está formado por las aportaciones, originales y punteras, de Académicos internacionales de las áreas de conocimiento que son propias del ámbito universitario (en especial, aunque no exclusivamente, de las Ciencias Sociales, Artes y Humanidades, así como su plasmación en el mundo de la Docencia, Innovación e Investiga-ción), ya que aplicar lo investigado, es el fundamento de la Universidad, así como lo es el instruir a futuros formadores en la Enseñanza Superior en un perpetuum mobile.

				Con especial presencia y relevancia de los países de la Lengua y de la Comunidad Iberoamericana, los capítulos de este texto son el resultado de investigaciones innovadoras egresadas desde la Academia y su difusión obe-dece al imperativo moral de aportar ésta a la sociedad, mediante trabajos profundos y rigurosos, nuevos conocimientos que la hagan progresar en un avance constante en pro de un mundo más libre.

				Por ello, la colección ‘Herramientas universitarias’ apuesta por una ri-gurosa selección de textos que deben responder a unas exigencias inexcusa-bles: han de ser innovadores, sea en formas y/o en contenidos, han de cum-plir las normas éticas propias de toda investigación superior (en especial las que regulan el plagio), han de emplear fuentes contrastadas, actuales y rele-vantes, han de ser originales y pertinentes, no han de responder a criterios interesados o personales y han de aplicar el método científico si derivan de una investigación o aportar reflexiones válidas y fundamentadas si se trata de un ensayo.

				Con el fin de cumplir con las exigencias de toda labor científica para la confección de textos (desde la selección crítica y valorativa de las fuentes, pa-sando por los métodos empleados, hasta la extracción de conclusiones uni-versalizables por su valor académico), ‘Herramientas universitarias’ evalúa mediante el sistema de dobles pares ciegos —con tercer árbitro en caso de di-vergencia— (peer review) todos los trabajos antes de ser aceptados y presen-tados públicamente. Así quedan asegurados los aspectos nucleares en la ca-lidad científica: 

				Consentimiento de todos los autores en la publicación o sus entidades fi-nanciadoras (tácita o explícitamente), 

				Originalidad del texto, como fruto de análisis y/o reflexión personal,

				Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor,

			

		


		
			
				XVIII

			

		

		
			
				La bibliografía es actualizada y pertinente,

				Trabajo de revisión a cargo de revisores externos a la editorial GEDISA y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en especial a la Hispana.

				Coherencia y calidad de los resultados, objetivos y conclusiones. 

				El resultado de todo ello es que la colección ‘Herramientas universita-rias’ puede ser encuadrada a la altura de las mejores y más grandes coleccio-nes de literatura científica, propias de una editorial tan prestigiosa como GEDISA y que se perfila, ya desde su nacimiento, como referente en sus campos temáticos y curriculares académicos, con especial hincapié en las Ciencias Sociales, Humanidades y Artes así como su Docencia, Innovación e Investigación.

				El lector y la Academia serán, sin duda, quienes juzguen si nuestra la-bor merece su atención y aplauso, y a ellos nos remitimos, como jueces fina-les que dictarán su veredicto, al traspasar el umbral que supone la presente página.

				David Caldevilla Domínguez

				Grupo Complutense de investigación en comunicación Concilium (nº 931.791)

				Universidad Complutense de Madrid (Reino de España)

				Coordinador adjunto en la colección ‘Herramientas universitarias’
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				Prólogo

				El acto de enseñar debe tender a huir de las sesudas clases magistrales que, aunque no carentes de utilidad, han protagonizado la impartición de las ma-terias por parte del cuerpo docente durante las décadas anteriores a nues-tros días. 

				Los tiempos han cambiado, enmarcados en nuevas directrices que inci-den en reformular la práctica educativa. Pero estos cambios no provienen únicamente de la normativa, sino también en parte de la tecnología que, en distintos grados, irrumpe en las aulas para facilitar y proponer retos a los docentes en pos de su correcto uso, implementando nuevas propuestas y es-trategias que saquen provecho de ellas.

				El obligado cambio de actitud del profesorado no solo deriva de la tec-nología como maquinaria, sino también de la democratización de su utiliza-ción para el otro grupo que compone la ecuación educativa, el alumnado. La dupla enseñanza-aprendizaje discurre en paralelo al proceso de innovación tecnológica, por un camino en el que los roles tradicionalmente pasivos son abandonados mutando en el desarrollo de un papel activo en la gestión de la información y los contenidos, erigiéndose la figura del prosumidor en prota-gonista de los nuevos tiempos. 

				Aunque habitualmente referido al ámbito del audiovisual, podemos en-tender que el rol prosumidor se extiende a otros muchos campos de activi-dad, en este caso la educativa. Las dos partes, alumnado y profesorado, han asumido con naturalidad este cambio, más acorde al carácter nativo digital de la primera de ellas, y de obligada readecuación y adiestramiento en el profesorado, aunque solo sea por una cuestión de edad y formación previa.

				Este libro muestra algunas de las nuevas fórmulas planteadas por las y los docentes, propuestas implementadas en campos y asignaturas diversas, mediante la investigación de modelos distintos de trabajo que aprovechen y amorticen con eficacia el cambio de actitud global mencionado.

				La tecnología aporta una herramienta adicional, pero no es el instru-mento necesariamente obligado para reformular la docencia, por ello no es el único foco de atención de este texto. Lo realmente importante es el cambio de actitud educativa por parte de los protagonistas, por el que las materias son impartidas y evaluadas, recordemos, aceptando el reto de la innovación que obliga a escapar del espacio de confort e investigar con planteamientos nove-dosos en los que la preocupación, el centro y el objetivo sigue siendo el mis-mo, el desarrollo de las competencias y el aprendizaje por parte del alumna-do. Sin el riesgo y el esfuerzo adicional asumido por nuestro profesorado, en 
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				busca de una mejor educación de la ciudadanía, sería más difícil conseguir alcanzar una sociedad ideal, plenamente justa, formada y democratizada. Es por ello esencial reconocer la labor de las nuevas fórmulas que se enuncian en este libro, desarrolladas y protagonizadas dentro de una cultura de “em-prendimiento” docente, cada vez más necesaria.

				Las profesoras y profesores han aceptado el reto de la innovación, un trabajo añadido no siempre reconocido por la sociedad y las instituciones, pero que debe ser puesto en valor precisamente para que todo el mundo com-prenda la necesidad de esta readecuación docente, apreciándola en su justa medida y con ello puedan mimetizarse sus acciones por el resto del profeso-rado.

				La vanguardia se describe formalmente como la avanzada de un grupo o movimiento ideológico, político, literario o artístico. Pero más allá de esta definición, en la que propuestas como las que siguen innovan sobre las prác-ticas docentes previas, tanto a través del uso de la tecnología como median-te otros métodos distintos e igualmente valientes y válidos, estas fórmulas de cabecera lideran y se ponen en vanguardia tanto del adiestramiento y en-señanza del alumnado, como del resto de compañeras y compañeros de pro-fesión del campo de la educación. 

				Sería por ello realmente interesante que también las instituciones to-masen nota de los resultados alcanzados por las fórmulas de vanguardia ex-puestas, para facilitar que lo excepcional, por avanzado, se pueda convertir en instrumento normalizado.

				Basilio Cantalapiedra Nieto, Pablo Aguilar Conde y Paula Requeijo Rey

				U. de Burgos, U. de Burgos y U. Camilo José Cela (España)
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				1. Enseñar a enseñar las religiones desde la Universidad: nuevas pautas a partir de los Principios-guía de Toledo sobre la enseñanza acerca de religiones y creencias

				Silvia Acerbi1

				1. El estado de la cuestión

				La didáctica de la religión, tanto desde un punto de vista teórico como prác-tico, en España ha sido objeto de intenso interés y profundización en relación con los grados inferiores de escolarización (primaria y secundaria), pero muy esporádicamente por cuanto concierne el nivel universitario. Si también es cierto que en los últimos veinte años el hecho religioso se ha convertido en la especialización de un número creciente de académicos de diferentes disci-plinas, la religión todavía no forma parte del plan de estudios de la Uni-versidad ni existe, para los docentes universitarios, un sector científi-co-disciplinar a efectos de oposiciones, como es el caso de otros países del entorno europeo. Ninguna de las reformas de los programas de estudio uni-versitarios —ni la iniciada por el gobierno socialista en 1984 ni aquella que tuvo lugar en 1993 y 2000, ni el proceso de creación del EEES— ha cambia-do esta situación (Marcos, 2009: 195). 

				A pesar de los avances en el conocimiento de las religiones, la diversi-dad de factores que confluyen en todo hecho religioso explica que en el mundo académico todavía se discuta si su estudio debe hacerse desde una Ciencia de las religiones o Religionswissenschaft (término acuñado por Max Müller en 1867) o, lo que parece mejor opción, o al menos la más frecuente, desde una Historia de las religiones (Religionsgeschichte), concepto muy arraigado en la historiografía italiana y francesa, porque todo fenómeno religioso es histórico tanto en su origen como en su evolución y pervivencia. 

				Cualquier religión, en efecto, por responder a necesidades concretas muy diversas, está sujeta a cambios históricos constantes (doctrinales, éticos, 

				
					1. Silvia Acerbi es Profesora Titular de Historia Antigua en la Universidad de Can-tabria (España) donde enseña Historia de las Religiones en el Mundo Antiguo.
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				políticos, identitarios, etc.). Ninguna puede percibirse como una foto fija, sino como un proceso en el que, para mayor complejidad, nunca se hace tabla rasa del pasado espiritual, sino que éste suele sobrevivir más o menos metamor-foseado: piénsese en la influencia de la religión griega y romana, y más aún la judía, en el cristianismo, o la de éste en el islam. Pero al mismo tiempo al-gunos fenómenos religiosos se caracterizan por su extraordinaria duración. 

				Un fuerte obstáculo para la construcción de una historia científica de las religiones ha sido, y es, el prejuicio secular (con frecuencia, también cultural y étnico), grabado a fuego en el inconsciente del mundo occidental (cristiano), que considera al monoteísmo, y en particular al cristianismo, la culminación de la historia del pensamiento religioso, del mismo modo que la fe individual e in-timista se considera superior a las prácticas sociales o ceremoniales. En efecto, desde sus más remotos orígenes el cristianismo se ha autoproclamado (y así se ha aceptado generalmente, incluso en ámbitos académicos) como la religión por excelencia, con un nacimiento y desarrollo singular y sin final previsible.

				Por este motivo hasta el siglo XIX la historia del cristianismo fue un campo exclusivo de eclesiásticos y teólogos, de modo que venía a constituir una rama de la apologética, o una mera catequesis. Los análisis históricos, en sentido estricto, brillaron por su ausencia, dejando su lugar a la polémica o a la apología. La razón última era que, de uno u otro modo, ya se intuía que el estudio científico de los hechos religiosos termina por poner en cuestión a la religión en sí misma, y por ende al propio cristianismo. Esta es, sin duda, la explicación del proceso azaroso que ha seguido la historiografía sobre his-toria de las religiones y su precaria situación actual, en vivo contraste con la suerte que han disfrutado disciplinas afines, como la historia del arte, de la literatura o de las instituciones. 

				Estos prejuicios han tenido especial arraigo en España. Aquí la prime-ra cátedra de “Historia de las religiones” se creó en la Universidad Complu-tense de Madrid, al tibio calor de unos breves año de apertura del régimen franquista, cuando fue ministro de educación Joaquín Ruiz Jiménez (1951-1956), cátedra que ocuparía (1955) un católico convencido, Ángel Álvarez de Miranda. Pero la experiencia duró muy poco. Tras el cese de Ruiz Jiménez en 1956 y la muerte prematura de Álvarez de Miranda (1957), esa cátedra que-dó sin cubrir. “La historia de las religiones quedó relegada una posición de casi total desaparición en la Universidad pública española (no así en las uni-versidades de la Iglesia donde se impartía en ocasiones), quedando como de-dicación secundaria de algunos profesores de otras materias (en especial de Estudios Clásicos e Historia Antigua), pero perdiendo el peso institucional” (Díez de Velasco, 2016: 305). Esa catedra no se volvería a crear hasta 1996, esta vez en la Universidad de La Laguna: actualmente la ocupa Francisco Diez de Velasco, que es el único académico español cuya labor investigadora y docente se centra en el estudio del hecho religioso. Por esas fechas, además, ya eran numerosas las Universidades españolas que ofertaban (con denomi-naciones diversas) esta asignatura, si bien es cierto que todavía hoy no exis-te ningún Departamento universitario dedicado exclusivamente al estudio de esta materia. En un artículo publicado en Bandue, la Revista de la Socie-
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				dad Española de Ciencias de las Religiones, Mar Marcos, Presidenta de la Sociedad, hace un detallado elenco de todos los departamentos de las Univer-sidades públicas nacionales donde se ofertan asignaturas, de grado y post-grado, dedicadas, bajo diferentes denominaciones, al estudio del fenómeno religioso (Marcos, 2009: 206-209). Desde 2009 a nuestros días los números, sin ser significativos de un cambio profundo de mentalidades y praxis acadé-micas, están en claro aumento. En los últimos años se han creado una serie de Cátedras Universitarias especiales: la Universidad Carlos III de Madrid ha creado, dentro del Instituto de Derechos Humanos “Bartolomé de las Ca-sas”, una Cátedra de Teología y de Ciencias de la Religión; en la Universidad Autónoma de Madrid se ha creado una Cátedra de Ética y Filosofía de la Re-ligión; en las Universidades de Valencia y de Granada se han establecido, respectivamente, sendas Cátedras relativas a las Tres Religiones, y final-mente en la UNED se ha instituido una Cátedra de Filosofía e Historia de las Religiones. Es significativo que en el año 2017 se haya activado en la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla un “Máster Universitario en Cien-cias de las Religiones: Historia y Sociedad”, el segundo en el territorio nacio-nal después del de “Ciencias de las Religiones” de la Universidad de Madrid del que hablaremos más adelante. Su característica más interesante es la presencia de dos itinerarios de especialización: uno en Historia de las Reli-giones impartido por historiadores, con especial hincapié en la historia de los monoteísmos y en las grandes tradiciones religiosas, otro en Gestión de la di-versidad religiosa y cultural.

				2. La docencia superior de la religión en España

				Los complejos avatares, marcados por la historia política del país, de la do-cencia en España de la religión en los niveles preuniversitarios han sido ob-jeto de múltiples atenciones, y ya mucho se ha escrito sobre el tema (Díez de Velasco, 2002; Ferreiro Galguera, 2004; Dietz, 2008; Castillejo, 2012). Mucho también se ha dicho acerca de los posibles modelos didácticos de esta polémi-ca asignatura. Disciplina entre las disciplinas, si observada desde la óptica de los procesos de aprendizaje-adquisición de los saberes esenciales y desde la perspectiva de la incidencia de las relaciones educativas, la religión es una materia que puede ser transmitida según diferentes modelos didácticos: ke-rigmatico, antropológico-experiencial, curricular, de la didáctica por concep-tos y/o competencias, hermenéutico-existencial... Modelos a menudo teoriza-dos, pero escasamente experimentados en la praxis (Viñao, 2014). Al margen de las diferentes estrategias didácticas y de sus ’nombres’ difíciles y aparen-temente innovadores, la primera disyuntiva inevitablemente ha sido: ¿do-cencia confesional/aconfesional? Y, —si confesional— ¿en qué espectro esa confesionalidad es compatible con una sociedad multirreligiosa?

				Hoy hay cierta unanimidad en pensar que en una época en la que un número inédito de tradiciones religiosas diferentes se encuentra conviviendo en nuestro país, un sistema educativo que quiera contribuir a la inclusión so-
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				cial de sus diferentes componentes culturales no puede substraerse a la tarea de enfrentarse al estudio de los hechos religioso desde un perfil no confesional sino histórico, comparativo y multidisciplinar. El pluralismo religioso y cultu-ral que caracteriza la época y el país en que vivimos necesita de una adecua-da alfabetización religiosa. El punto no es sólo enseñar unos contenidos sino enseñar a enseñarlos, es decir formar especialistas en Ciencias Religiosas. La docencia de la religión, como ha escrito Díez de Velasco, “tiene un proble-ma de base, el de la formación de los docentes” (Díez de Velasco, 2016: 303). 

				Díez de Velasco apuntaba también que, mientras en otros países (en el Norte de Europa en particular), se ha producido un cambio sustancial con la introducción del llamado Plan de Bolonia y se ha asistido a una a transforma-ción de “la enseñanza religiosa confesional en una enseñanza verdaderamen-te plural, conformada desde un aula no segregada e impartida con criterios acordes con los que caracterizan, en la educación universitaria, la disciplina de estudio integral de las religiones, ya se llame Historia de las Religiones, Ciencia de las Religiones o lo que en ámbitos anglosajones se denomina Re-ligious Studies” (Díez de Velasco, 2016: 305), en España esto no ha sucedido. 

				Es un problema advertido en su urgencia por todo los que desde dife-rentes disciplinas nos ocupamos de las religiones y que hemos intentado re-sumir nuestro estado de ánimo una voce hace ya unos años. En una reunión convocada por Ramón Teja, catedrático de Historia Antigua de la Universi-dad de Cantabria y presidente de honor de la ya mencionada Sociedad Espa-ñola de Ciencias de las Religiones, celebrada en Cosgaya (Cantabria) en fe-brero de 2010, se llegó, previos intensos debates, a redactar un manifiesto con el título El plan Bolonia y la enseñanza de la historia de las religiones en la universidad española. Lo firman docente de varias universidades españo-las: Santiago Montero, Gonzalo Bravo, Fernando Amérigo y Julio Trebolle (los cuatro de la Complutense de Madrid); José Vilella y Juan Antonio Jimé-nez (Barcelona); Pablo de la Cruz Díaz (Salamanca); Victoria Escribano (Za-ragoza); Santiago Castellanos (León); José Fernández Ubiña y Purificación Ubric (Granada); Pedro Castillo (Jaén); Francisco Díez de Velasco (La Lagu-na); Giorgio Vespignani (Bolonia); Raúl González Salinero (UNED), y Juana Torres, Mar Marcos y Silvia Acerbi (Universidad de Cantabria).

				En el texto, publicado —parcialmente— también en los medios de co-municación (https://elpais.com/diario/2010/04/19/educacion/1271628002_850215.html), se subraya que la religión tiene que ser instrumento para el diá-logo: “El estudio de la historia de las religiones no es sólo un elemento cultu-ral, sino un instrumento fundamental para el diálogo democrático y la solu-ción de conflictos en un mundo globalizado tanto entre los diversos países como para la integración de las diferentes comunidades en un mismo país”. Se insiste en la necesidad de formar personal docente e investigador: “Espa-ña necesita formar investigadores y docentes en Historia y en Ciencias de las Religiones capaces de dinamizar socialmente y trasladar estas discipli-nas a la sociedad y al sistema educativo”. El manifiesto denuncia que algu-nas universidades españolas se muestran reacias a la implantación del ver-dadero espíritu de Bolonia: “La entrada en vigor del EEES (Espacio Europeo 
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				de Educación Superior), más conocido como Plan Bolonia, significa una opor-tunidad única para introducir en los planes de estudio (máster y doctorado) estas disciplinas y su homologación con titulaciones similares de otros países europeos”. 

				Dichos criterios, consensuados en el Manifiesto de Cosgaya, han sido asumidos como presupuesto metodológico además que por la “Sociedad Es-pañola de Ciencias de las Religiones (SECR: http://secr.es/)”, única sociedad científica de ámbito nacional de la disciplina en España, y por las federacio-nes internacionales de las que la SECR es miembro —la EASR (European Association for the Study of Religions: www.easr.eu ) y la IAHR (Internatio-nal Association for the History of Religions: www.iahr.dk)— también por el Instituto Universitario en Ciencias de las Religiones de la UCM (creado en 1993 y aprobado según la LRU en 1993). También constituyen el fundamen-to programático del Máster en Ciencias de las Religiones, continuación acadé-mica del Doctorado Universitario en Ciencias de las Religiones aprobado por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación (ANECA). Se trata del primer Máster en España que, asociando en su propósito educativo una pluralidad de materias y de áreas de conocimiento, se propone formar docentes de las religiones para el máximo nivel académico. Como se lee en la web (https://www.ucm.es/master-ciencias-religiones/) “el Programa de Docto-rado de Ciencias de las Religiones se propone desarrollar en los niveles más altos de la formación académica el análisis científico y laico del fenómeno re-ligioso como hecho determinante de nuestras sociedades, así como las del pa-sado”. En su auto-presentación se subraya que: 

				El análisis científico de las religiones debe partir de un estudio exhaustivo de los contextos culturales en que se desarrollan los fenómenos religiosos, por lo que sólo puede afrontarse desde distintos enfoques y puntos de vista, cada uno de los cuales tiene una aproximación metodológica propia: histórica, filo-lógica, filosófica y ética, fenomenológica, psicológica y de las ciencias sociales (sociología, política, ciencias jurídicas). 

				Por su carácter multidisciplinar, ha sido el primer postgrado en Espa-ña que se ha propuesto preparar profesionales de la didáctica del fenómeno religioso y ha tenido un número realmente alto de matrículas, incluso por parte de alumnos de muchos países no sólo europeos. 

				3. Los Principios-guía de Toledo sobre la enseñanza acerca de religiones y creencias: enseñar a enseñar la religión

				España, pocos lo saben, ha sido pionera en esta dirección: hace casi diez años se redactaron los Principios-guía de Toledo sobre la enseñanza acerca de re-ligiones y creencias en los que se ofrecen indicaciones prácticas para la pre-paración de curricula en vista de la enseñanza de la religión aplicables tam-
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				bién a nivel académico, y donde se dibuja un perfil de competencias útiles, si no necesarias, para el docente de religión. El texto de los Principios es consultable en www. osce.org/es/odihr/29155?download=true. En 2006 el Consejo de Ministros de la OCSE (Organization for Security and Cooperatio-nin Europe), invitó a los estados miembros a adoptar medidas de sensibiliza-ción que promovieran “una mejor comprensión de la creciente diversidad re-ligiosa en el mundo y de la presencia cada vez más patente de la religión en el ámbito público”. Además, se insiste en que “Los Principios Orientadores proporcionan ...procedimientos recomendados para garantizar que los planes de estudio se desarrollen de forma justa, y normas sobre cómo podrían lle-varse a la práctica. No pretenden proponer un plan de estudios de la ense-ñanza de la religión, ni propugnan ningún enfoque determinado en relación con estas enseñanzas. Destacan procedimientos relacionados con la forma-ción de quienes llevan a la práctica estos planes de estudio, así como el tra-tamiento de los alumnos de diversos entornos en lo referente a la fe, quienes pueden ser receptores de estas enseñanzas”. Uno de sus órganos, el Office for Democratic Institutions and Human Rights (ODIHR) reunió su grupo de expertos en materia de Libertad religiosa y creencias junto con un número significativo de especialistas y estudiosos de toda el área OCSE para redac-tar estos Principios Guías. Sorprende que el documento en España haya sido objeto de escasa atención cuando en otros Países, en Italia por ejemplo, se ha hecho una voluminosa publicación monográfica que analiza detalla-damente los contenidos de sus 145 densas páginas (Bernardo & Saggioro, 2015). 

				Los principios ofrecen indicaciones prácticas con respecto a los procedi-mientos a observar de cara a la elaboración de los curricula enfocados a la docencia de la religión. No tienen el fin de promocionar una aproximación es-pecífica hacia el hecho religioso, pero de alguna manera ponen de relieve la praxis formativa para futuros docentes que proceden de diferentes contextos de fe mostrando los rasgos de un magisterio educativo transnacional.

				El capítulo IV está dedicado específicamente a la “formación de los pro-fesores”. Hay seis subcapítulos que desarrollan este aspecto: 

				a)	Antecedentes y contexto internacional; 

				b)	Marco para la formación de profesores; 

				c)	Formación inicial y continua de los profesores; 

				d)	¿Quién debe impartir enseñanzas sobre religiones y creencias ?; 

				e)	Formación del personal y de la dirección de la escuela;

				f)	Análisis y evaluación de la preparación de los profesores; 

				g)	El valor añadido de la cooperación y el intercambio.

				En síntesis, los factores fundamentales para el desempeño de esa do-cencia vienen a ser la competencia profesional, un sólido conocimiento aca-démico y la actitud de compromiso en relación con los derechos humanos.

				El punto C resulta de especial interés:
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				La formación de los profesores, tanto inicial como continua, es un componen-te crucial de la enseñanza sobre las religiones y creencias. Además, unos pro-gramas de formación del profesorado completos y bien fundamentados hacen que sea más probable que se innove con éxito y de manera sostenible en la formación de los docentes. La OSCE ha señalado en ocasiones anteriores el reto de la sostenibilidad: el fomento de una cultura de igualdad, respeto y en-tendimiento mutuo, y la búsqueda de la igualdad de oportunidades para una participación efectiva en las sociedades democráticas, requieren un enfoque sistemático, integral y a largo plazo.

				Hay estudios realizados en todos los Estados participantes de la OSCE que ponen de manifiesto que muchos profesores se sienten faltos de prepara-ción suficiente para enfrentarse a la diversidad cultural y religiosa que se encuentran en las aulas (Aguado Odina, 2006). A menudo carecen de la for-mación para discutir las diferentes religiones de una manera justa y equili-brada, y no siempre poseen una comprensión adecuada de la relación que existe entre los derechos humanos y las religiones y creencias. Por esto, se-gún los redactores del Documento:

				Es importante que los Estados participantes de la OSCE evalúen hasta qué punto las facultades de formación del profesorado, universidades, institutos de educación superior y demás instituciones están preparando a los futuros profesores para trabajar en una sociedad plural y multiconfesional, y en au-las que reflejan esta diversidad.

				Los principios de Toledo quieren ser un instrumento no sólo para docen-tes, sino para educadores lato sensu, legisladores y funcionarios ministeria-les: por este motivo se resalta la importancia de una formación académica especializada también para los que quieran trabajar en diferentes institu-ciones u organismos: expertos en la mediación cultural, operadores de la cooperación religiosa, administradores, periodistas, funcionarios, militares empeñados en misiones humanitarias en el extranjero en relación con co-munidades de fe o, más en general, con el fenómeno del pluralismo religioso en el ámbito de sociedades multiculturales.

				Implícitamente el documento hace alusión a la posibilidad de formar también a futuros líderes religiosos: en este caso se sugiere desarrollar sus capacidades para promover la mediación, el diálogo y su práctica dentro de sus respectivas instituciones. 

				También se indica la vía de una posible institucionalización de ese re-corrido formativo dentro de un programa supranacional que contenga algu-nas orientaciones comunes, por ejemplo, estándares más rigurosos en térmi-nos de procedimientos de admisión y evaluación del alumnado.

				El ideal de la OSCE en relación con la formación del profesorado, sería que se pudieran cumplir estos objetivos:

				1.	Impartir la asignatura dentro de un marco crítico y respetuoso, combatien-do los estereotipos.
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				2.	Enseñar dentro del marco de los derechos humanos.

				3.	Poseer dominio de la cuestión.

				4.	Ser capaces de motivar el aprendizaje.

				5.	Inculcar la importancia del aprendizaje.

				6.	Asumir el impacto que las religiones y creencias tienen dentro de la so-ciedad y la importancia en la vida de las personas.

				7.	Sensibilizar hacia la diversidad religiosa.

				8.	Formar en la pedagogía empática.

				Conclusiones

				En Imagining Religion: From Babylon to Jonestown (1982) Jonathan Z. Smi-th, uno de los estudiosos de religiones más influyentes del último medio si-glo, ha escrito que “la religión es solamente una creación de los estudiosos”, y que no tiene “otra vida aparte de la académica” (Smith 1982: XI). Estamos muy poco de acuerdo con esta afirmación. Es en la Universidad, que sigue siendo el lugar más dinámico y maduro para enfrentarse intelectualmente a la fenomenología religiosa, donde muchas posibilidades no han sido explota-das todavía: los docentes de asignaturas como Historia de las religiones de-berían ser capaces de hacer de sus aulas espacios de interacción científica del hecho religioso en función de dinámicas de conocimiento de la identidad con respecto a la alteridad. Las clases deberían además llevarse a cabo se-gún metodologías no sólo histórico-críticas sino también multidisciplinares. De esto deriva la necesidad de proponer no sólo conocimientos teóricos —ex-plicar el desarrollo histórico del fenómeno religioso, concediendo atención a las religiones en su diacronía, que es la base para hacer entender sus trans-formaciones en términos conceptuales— sino también insistir en las metodo-logías y prestando especial atención a la formación de una sensibilidad espe-cífica para el análisis de los testimonios propios de cada religión.

				En la docencia impartida en los Másteres no hay que olvidar que entre los alumnos puede haber futuros enseñantes de todos los niveles educativos (Primaria, Secundaria, Bachillerato) que impartirán asignaturas específicas o contenidos relacionados con las religiones, además de profesionales de dis-tintos ámbitos (políticos, técnicos de la administración, diplomáticos, perio-distas, gestores culturales, trabajadores sociales, cooperantes, etc.) llamados a la gestión de la diversidad religiosa desde distintos ámbitos de la adminis-tración (local, autonómica y estatal). 

				Como los Principios de Toledo sugieren, sería además útil crear un con-sorcio nacional que reúna varios ateneos y centros de investigación europeos para promover formas de sinergia científicas y didácticas y fomentar la cir-culación de experiencias en un ámbito y en otro (Willaime, 2007).
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				2. La relajación en la educación musical. Implicaciones pedagógicas para los futuros maestros

				Arantza Almoguera Martón1

				En este capítulo presentamos una investigación realizada a partir de una pequeña intervención educativa basada en la práctica de la relajación como parte de los contenidos de la asignatura de música en Educación Primaria.

				Esta implementación nos ha permitido descubrir la buena aceptación que tiene entre el alumnado la realización de una sesión de relajación, pero también hemos podido conocer la realidad a la que se enfrentan los maestros sin apenas conocimientos musicales. Por lo que desde la educación de los fu-turos maestros debemos impulsar y promocionar la relajación como conteni-do de la asignatura de música y considerarla un elemento necesario para el desarrollo integral del alumnado, así como para el desarrollo emocional y la educación en valores.

				1. Marco teórico. La relajación en el aula de música de Educación Primaria

				“La sociedad actual se desarrolla a un ritmo tan vertiginoso que le ha lleva-do a ser calificada como la sociedad del estrés” (Gómez-Mármol, 2013, p. 36). Se nos exige constantemente someternos a una tensión física y psicológica permanente (Héas, 2004) y estamos inmersos en una vida estresante y rápi-da. Este ritmo acelerado nos sitúa en un continuo estado de excitación ner-viosa (Durand de Bousingen, 1986). Autores como Conde y Viciana (2001) ya nos advierten del peligro de este fenómeno por su influencia negativa en la salud física y mental. Por lo que cada vez se hace más necesario una higiene física y psicológica que nos ayude a enfrentarnos y a adaptarnos a este estre-sante entorno; de ahí que cada día sea más necesaria la búsqueda de medios para conseguir la distensión (Durand de Bousingen, 1986). No obstante, el ser humano siempre ha utilizado estrategias naturales para afrontar situacio-nes de una extrema activación por medio de técnicas que le permiten contra-rrestar sus efectos nocivos y negativos (Chóliz, 2012).

				
					1. Arantza Almoguera Martón. Profesora Ayudante Doctor del área de Didáctica de la Expresión Musical de la Universidad Pública de Navarra. Música y Psicóloga. 

				

			

		


		
			
				12

			

		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				En este sentido, las técnicas de relajación se convertirán en una pre-ciada herramienta para quien busca “esta sabiduría del cuerpo que la civi-lización moderna nos hace cada vez más difícil de conseguir” (Durand de Bousingen, 1986, p.120). De manera que la relajación “forma parte del acer-vo cultural propio de la Historia de la Humanidad” (Chóliz, 2012, p.2) y surge como una necesidad, dados los tiempos que vivimos caracterizados además por un exceso de información y consumo que desencadenan una contamina-ción visual y acústica (López González, 2007) y que se reflejan en un déficit de atención y concentración en la población en general. Por tanto, la inclu-sión de técnicas como la relajación es un intento de “combatir la cultura del estrés y sustituirla por la cultura del bienestar” (De Pagés y Reñé, 2008, p.9). Sin embargo, y a pesar de que la relajación se ha convertido en un asunto/ta-rea social importante, consideramos, al igual que Gómez-Mármol (2013), que “esta no posee el estatus que debería tener” (p.35) y consecuentemente ape-nas es tratada y desarrollada en el ámbito educativo.

				1.1. La relajación

				Tal y como señala Durand de Bousingen (1986) el concepto de relajación siem-pre se ha asociado a un estado de reposo físico y mental. De hecho, todas las definiciones de relajación que se encuentran en la literatura comparten una bidimensionalidad que comprende tanto el conocimiento de sí mismo y el cuer-po, así como la distensión física y psicológica (Conde y Viciana, 2001, citados en Gómez-Mármol, 2013).

				Las bases modernas de la técnica de la relajación se sitúan en la prác-tica de la meditación de las religiones orientales, aunque hay evidencias de la existencia de la relajación desde los orígenes del hinduismo en la India, hace más de 5000 años (Lichenstein, citado en Labrador, De la Puente y Crespo, 2017).

				Posteriormente su uso se extendió al ámbito clínico, considerándose la relajación “una respuesta incompatible o antagónica con los efectos fisiológi-cos producidos por la ansiedad y la activación mantenida” (Labrador et al., 2017, p. 367). Actualmente se ha superado este concepto terapéutico dentro del marco de la medicina, y socialmente se considera un procedimiento pre-ventivo o de mejora de la calidad de vida (Labrador et al., 2017). De ahí que la relajación se aplique en diferentes ámbitos (deportivo, laboral, educativo, ...) y consecuentemente los objetivos de su práctica no se reduzcan exclusiva-mente a la dimensión fisiológica.

				López González (2007) considera que la relajación comprende diferentes objetivos: terapéuticos (tratamiento clínico del estrés), de rendimiento (en ámbitos como el deportivo y el laboral), de aprendizaje (relajación escolar) y de crecimiento personal (como herramienta de autoayuda, meditación...). Así, podemos afirmar que la relajación contribuye a: manejar el estrés (Amutio, 2002), mejorar la toma de conciencia del cuerpo (Gómez-Mármol, 2013), de-sarrollar el esquema corporal, tener conciencia de la inhibición voluntaria 
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				del tono muscular, favorecer el control de la respiración, recuperar el orga-nismo después de un esfuerzo, conseguir una mayor concentración mental, preparar al cuerpo y la mente para la realización de actividades que requie-ren concentración e implican nerviosismo, incrementar el bienestar físico y mental y conocerse uno mismo (autoconocimiento) (Gómez-Mármol, 2013).

				Por medio de la relajación no solo se mitiga el estrés, la ansiedad o el dolor, sino que es un medio para desarrollar las potencialidades de cada per-sona (Amutio, 1998). Por lo que, tal y como afirma López González (2007), puede considerarse una estrategia para el desarrollo personal.

				Gracias a la relajación se consigue “un estado de reducción de la activi-dad general del organismo” (Chóliz, 2012, p.2) que produce beneficios tanto en la salud física como en la psicológica.

				En cuanto a los aspectos fisiológicos, la relajación procura una dismi-nución en los siguientes parámetros que destacamos a continuación (Labra-dor et al., 2017, p. 368-369): tensión muscular tónica, frecuencia e intensidad del ritmo cardíaco, actividad simpática general, niveles de secreción de adre-nalina y noradrenalina, consumo de oxígeno y eliminación de CO2 sin que se produzcan cambios en el cociente respiratorio, nivel ácido láctico en san-gre arterial, índices del colesterol y ácidos grasos en plasma y frecuencia de la respiración. Además, como apuntan los mismos autores, se produce un aumento de la intensidad y la regularidad del ritmo respiratorio, y de la va-sodilatación arterial, lo que supone un incremento del riego periférico y la oxi-genación celular.

				No obstante, la relajación no se reduce a esta dimensión fisiológica, sino que además abarca dos dimensiones importantes como son los procesos cog-nitivos y la conducta manifiesta (Fernández-Abascal, citado en Chóliz, 2007). Entre los beneficios propiamente psicológicos de la relajación están un incre-mento de las capacidades de concentración y atención (Gómez-Mármol, 2013), así como una disminución de las emociones negativas que en muchas ocasio-nes son la causa de conductas violentas y disruptivas. De hecho, la relajación está unida al control mental: cuando una persona está relajada, se produce un mejor control y orientación de los pensamientos. Estudios como el de Vie-jo y Laucirica (2016) han mostrado la eficacia de la relajación en el control del miedo escénico con estudiantes de música. De manera que su práctica puede orientarse en dos sentidos: de la relajación muscular al control men-tal o a la inversa (Chóliz, 2012). De hecho, Durand de Bousingen (1986) sos-tiene que el estudio de la relajación se apoya en el redescubrimiento del po-der de la concentración psíquica sobre las funciones somáticas.

				La mayoría de las técnicas de relajación que se utilizan actualmente están inspiradas en las técnicas desarrolladas a principios del siglo XX por Edmund Jacobson (relajación progresiva) y Johannes Heinrich Schultz (en-trenamiento autógeno). La relajación progresiva de Jacobson se basa en la disminución del tono muscular, mientras que el entrenamiento autógeno de Schultz pretende una sugestión y control mentales (Chóliz, 2012). 

				Existen diferentes clasificaciones o maneras de agrupar los métodos de relajación.
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				Una tendencia es clasificar las técnicas en físicas (como la relajación progresiva o los estiramientos que se practican en el yoga) y cognitivas (como la visualización o la meditación) (Amutio, 2002). 

				También podemos agrupar los métodos de relajación según las partes del cuerpo implicadas: la relajación segmentaria en la que se busca la rela-jación progresiva de los diferentes segmentos corporales; y la relajación glo-bal que se trata de una distensión mental y general de todos los músculos del cuerpo, basándose en métodos de concentración, meditación, visualizacio-nes..., pero sin dividir el cuerpo por segmentos, de manera que se consigue una respuesta corporal global (Conde y Viciana, 2001).

				Además, Pascual (2010) distingue otro grupo de técnicas en función del grado de inmovilidad del cuerpo. La relajación estática actuaría sobre el fondo tónico en una situación de relativa inmovilidad (p. 338); mientras que la re-lajación dinámica surge “de la relación recíproca entre cuerpo, espacio, tiem-po, tensión muscular y el proyecto de movimiento” (p. 338).

				Una de las técnicas más comúnmente utilizadas en la terapia conduc-tual, y la que aplicaremos en nuestra intervención escolar, es la denominada relajación progresiva de Jacobson.

				La relajación progresiva muscular se basa en la alternancia de la ten-sión y relajación musculares (López González, 2007). Se caracteriza por la toma de conciencia de la contracción y relajación musculares, “con una edu-cación progresiva de la secuencia contracción-distensión” (Durand de Bou-singen, 1986, p. 4) que se realiza de manera segmentaria, es decir, trabajan-do por grupos musculares.

				Por medio de ella se “pretende conseguir un nivel de relajación general, así como un estado de autorregulación del organismo, sobre la base de la dis-tensión de la musculatura esquelética y mediante una serie de ejercicios de tensión-distensión de los principales grupos musculares” (Chóliz, 2012, p.3). 

				Esta técnica tiene su origen en la fisiología muscular. Jacobson compro-bó que cuanto más tensa estaba una persona, más fácilmente reaccionaba emocionalmente; mientras que si estaba distendida no mostraba ninguna perturbación nerviosa. De ahí que la práctica de la relajación comporte una calma y quietud mentales (Durand de Bousingen, 1986).

				En la actualidad los procedimientos utilizados son más breves que el modelo original, ya que este método requería una dedicación excesiva de tiempo; por lo que se realizaron diferentes adaptaciones —entre las que des-tacamos las de Bernstein y Brokovec, 1996; Carnwath y Miller, 1989; Caute-la y Groden, 1987— (López González, 2007). 

				1.2. La relajación en el aula

				Uno de los objetivos de la educación del siglo XXI es el desarrollo positivo du-rante la infancia y adolescencia (García-Rubio, Luna Jarillo, Castillo Gualda y Rodríguez-Carvajal, 2016). Este desarrollo comprende un adecuado rendi-miento académico, así como la adquisición de competencias emocionales y 
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				habilidades mentales que le permita al alumnado experimentar un estado de bienestar consigo mismo y con los demás (Davidson et al., 2012). De hecho, el bienestar debería ser otra de las grandes metas de la educación (Bisque-rra Alzina y Hernández Paniello, 2017). Concretamente la educación emocio-nal tiene como objetivo el bienestar y el desarrollo de competencias emocio-nales (Bisquerra, 2000) y no debemos olvidar que el informe de la UNESCO de Delors et al. (1997) establece como uno de los pilares básicos de la educa-ción la competencia de aprender a ser. 

				Precisamente es desde los centros educativos desde donde podemos di-fundir la cultura del bienestar, ya que comienza el desarrollo desde la prime-ra infancia, se asegura el acceso a la mayor parte de la población y se tiene contacto y comunicación con las familias (Bisquerra Alzina y Hernández Pa-niello, 2017). 

				En este sentido, y tal y como señala López González (2007), la relajación será un excelente recurso para el apoyo de la docencia, la creación de un es-pacio de intimidad entre el profesorado y el alumnado, una oportunidad para el autoconocimiento y el desarrollo de la inteligencia emocional. Por medio de la relajación el niño va a tener experiencias que le ponen en contacto consigo mismo y con su capacidad de autonomía y, por tanto, le ayuda a tener una nue-va relación consigo mismo y a buscar su verdadera identidad (Manent, 1992).

				Actualmente el alumnado sufre lo que la teoría de la comunicación de-nomina “mente zapping” (De Pagés y Reñé, 2008). Según estas autoras las principales consecuencias de este fenómeno son unos malos resultados aca-démicos, la falta de atención y concentración con una gran dispersión men-tal, además de un comportamiento poco adecuado en el aula. Para López González (2007) en la escuela se observa esa falta de higiene mental que ca-racteriza nuestra sociedad actual debido al exceso de consumo e información (actualmente conocido con el término de infoxicación), agitación y tensión que producen un deterioro en la convivencia que influye negativamente en el clima del aula. Además, se detecta cierta incompetencia emocional que se refleja en la ausencia de habilidades inter e intrapersonales (López Gonzá-lez, 2007), así como el predominio de emociones negativas y una inestabilidad emocional, que se manifiesta con conductas impulsivas y violentas (De Pagés y Reñé, 2008). 

				Ante este panorama, la inclusión de la relajación en el aula se justifica por este conjunto de necesidades presentes en la escuela, reflejo de la socie-dad en que vivimos, y que exigen una innovación psicopedagógica (López González, 2007). De hecho, actualmente existen nuevos modelos holísticos y humanistas de educación que tienen como objetivo una educación integral del alumnado y que dan importancia a la educación emocional y la educación en valores y para la salud (López González, 2007).

				Son varios los estudios basados en intervenciones de educación so-cioemocional que han mostrado su eficacia para el desarrollo de las habi-lidades emocionales y la mejora del rendimiento académico. De ahí que en los últimos años se esté extendiendo la implementación de intervenciones en la escuela basadas en técnicas como la relajación y el mindfulness que 
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				favorecen “en el alumnado la adquisición de hábitos para potenciar su ren-dimiento” (Gómez Mármol, 2013, p.131) y que tienen “un gran potencial para influir positivamente en el desarrollo óptimo durante la pre-adoles-cencia” (p. 73), tal y como muestra la investigación realizada por García-Rubio et al. (2016).

				Por tanto, tal y como recoge López González (2007), la relajación esco-lar sería aquella que se realiza en la escuela teniendo en cuenta no sólo los objetivos terapéuticos sino también los educativos. Asimismo, Gómez-Már-mol (2013) considera que en el ámbito educativo la relajación no debe enfo-carse solamente hacia la liberación de las tensiones sino también a la mejo-ra del control muscular, así como al desarrollo del esquema corporal, puesto que el niño puede ir conociendo sus sensaciones corporales, su respiración y además adoptará posturas más equilibradas. Para Baena-Extremera y Ruiz-Montero (2015) la relajación (y la respiración) deben trabajarse desde la in-fancia debido a la importancia que tienen para la salud y por eso debe incluir-se en la educación como un contenido transversal de Educación para la Salud sin olvidar su tratamiento interdisciplinar. No obstante, tal y como señalan López-González, Álvarez González y Bisquerra Alzina (2016), la relajación debe considerarse un aprendizaje específico y no solo un instrumento o me-dio para mejorar otras capacidades.

				Por tanto, y de manera sintética, para López González (2007) los obje-tivos fundamentales de la relajación en el aula son: educar para la salud, me-jorar el rendimiento académico y desarrollar la inteligencia emocional para una integración personal.

				Tal y como apuntábamos anteriormente, son varios los estudios que muestran la influencia positiva de la práctica de la relajación en el aula. Es precisamente el desarrollo de hábitos más saludables y el predominio de un mejor clima en el aula lo que contribuye a un mejor rendimiento académico, tal y como muestra la investigación realizada por López-González, Amutio, Oriol y Bisquerra (2016), favoreciéndose además las interacciones entre los estudiantes y la relación entre el docente y el pupilo, debido al mejor bienes-tar de cada uno de ellos, lo que propicia un interés por el bienestar del resto de compañeros (Gómez Mármol, 2013). De hecho, un estudio realizado con adolescentes (Cardenal y Díaz Morales, citados en López González, 2007) ha mostrado que la relajación tiene los mismos efectos en la autoestima y la dis-minución de la ansiedad que los programas de tipo cognitivo.

				Estos resultados provocan consecuentemente, que ya, desde hace unos años se estén llevando e implantando en las aulas diferentes programas en este sentido, destacando el Programa TREVA, cuya finalidad es mejorar la práctica docente y el bienestar colectivo e individual en las aulas por medio de una intervención basada en REMIND (relajación-mindfulness) (López-González et al., 2016) o el Programa Aulas felices que trabaja, desde un mo-delo integrador, dos de los aspectos fundamentales de la psicología positiva: la atención plena y la educación de las 24 fortalezas personales (Bisquerra Alzi-na y Hernández Paniello, 2016).
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				1.3. La relajación en el aula de música

				La relajación llega al entorno escolar desde cuatro fuentes (López González, 2007): la educación física y psicomotricidad, la neurociencia y psicopedago-gía, el yoga y la meditación, la danza y la música.

				Tal y como hemos comentado anteriormente, vivimos en una sociedad estresada y agitada, pero también somos testigos de un momento social ca-racterizado por una ausencia total de valores. Y es en el entorno educativo donde se descarga toda la responsabilidad de socialización y educación de los individuos (Conejo, 2012). De ahí la demanda de una enseñanza con unas competencias que vayan más allá de la mera acumulación de conocimientos (Longueira-Matos, 2013) y en la que se integren los valores cívico-sociales (Conejo, 2012) como medios para el desarrollo integral del alumnado. Y es aquí donde la música adquiere su papel como instrumento de educación para la transmisión de valores y formación integral del infante. 

				La música es una parte esencial del ser humano, con gran presencia desde el inicio de la vida (Swaminathan y Schellenberg, 2015). La música in-tegra dimensiones cognitivas, físicas, emocionales y sociales (Almoguera Mar-tón, 2016); nos mueve (reacción motora al sonido y ritmo) y nos conmueve (emoción). Y es precisamente su influencia fisiológica la que la hace superior sobre el resto de las artes (Hanslick, 1854/1947).

				Diferentes estudios relacionados con la educación musical nos permiten afirmar que la música es un excelente instrumento de educación que contribu-ye y favorece el desarrollo integral del alumnado. La música tiene un impac-to en el desarrollo intelectual, social y personal de niños y jóvenes (Hallam, 2010); favorece la adquisición de habilidades, aptitudes y actitudes (Andreu y Godall, 2012) y beneficia los procesos de percepción, atención y memoria, por lo que los aprendizajes se producen de manera más significativa (Pérez y Leganés, 2012). También puede ayudarnos en la adquisición de otros cono-cimientos, promover el desarrollo de la personalidad o estimular ciertas for-mas de trabajo (Conejo, 2012). Andreu y Godall (2012) muestran que los es-tudiantes de música obtienen mejores resultados académicos. Por lo que, tal y como señala Jauset (2017), existen muchas evidencias que nos permiten afirmar que la educación musical en la infancia es un predictor de buen ren-dimiento, que contribuye a la obtención de mejores resultados, así como a un desarrollo más integral y equilibrado del alumnado. 

				Sin embargo, en la actualidad la educación musical atraviesa un mo-mento de crisis. Somos testigos de cómo los currículos priorizan algunas ma-terias en detrimento de otras consideradas menos importantes o secundarias como las artes y, en concreto, la música (Peñalba, 2017). Así lo refleja el cu-rrículo de la nueva y última ley de Educación (Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero) en la que la música (incluida como disciplina dentro de la Educación artística) ha pasado de ser una enseñanza troncal/obligatoria a convertirse en una asignatura específica, y, por lo tanto, de carácter optativo.

				En la Educación Primaria, la educación musical está incluida en la asig-natura específica de Educación artística y en la que se integra también la 
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				educación plástica. Los contenidos de cada una de las partes de la asignatu-ra se dividen en tres bloques independientes, pero que pueden trabajarse de forma conjunta, tal y como establece el Real Decreto de 2014. En el caso de la música se abordan: la escucha, la interpretación musical y el movimiento y la danza, y es precisamente en este último bloque de contenidos en el que incluiremos la práctica de la relajación. 

				Este bloque se centra en el uso del cuerpo como medio de expresión y comunicación musicales y, por tanto, en él se trabajará el desarrollo del es-quema corporal que consiste en la “representación mental del propio cuerpo, como conjunto de elementos que forman un todo único, de sus posibilidades de movimiento y de sus limitaciones” (Pascual, 2010, p. 327). En este senti-do, la relajación adquiere su lugar en la educación musical por su contribu-ción al desarrollo del esquema corporal, así como por ser muy necesaria para la práctica de la actividad musical, tanto física como mentalmente.

				Sin embargo, en la sociedad actual predomina la vida mental y virtual frente a lo corpóreo y sensorialidad (López González, 2007) y a pesar de que la expresión corporal está presente en el currículo, parece ser que se trata de un contenido que se les “atraganta” a los docentes (Muñiz Adame, 2007); de ahí la poca presencia de los aspectos corporales en la escuela (Planella, citado en López González, 2007). Pero no debemos olvidar que el desarrollo intelectual se construye a través de diversas experiencias neuromotoras (Acouturier y Lapierre, citados en Pascual, 2010), por lo que las prácticas corporales van a convertirse en uno de los mejores planteamientos para el co-nocimiento de nuestra mente (Héas, 2004). De forma que la utilización del cuerpo como medio de expresión musical va a contribuir al desarrollo psico-motor y del esquema corporal. Consecuentemente la relajación como estado de reposo, adquirirá su lugar en la educación musical por su contribución al desarrollo corporal.

				Además, desde la música, son varios los métodos que han desarrollado técnicas y actividades de relajación y conciencia corporal: 

				1.	El método Dalcroze basado en la educación rítmica y musical (Bach-mann, 1998) a través del movimiento global del cuerpo.

				2.	La Eutonía de Gerda Alexander (1998) que nace a partir del método de Dalcroze y que propone la recuperación del cuerpo para que el ser huma-no pueda alcanzar la plenitud de sus posibilidades.

				3.	El método de Mathias Alexander, denominado Método Alexander, con un uso muy extendido entre músicos y actores, que se fundamenta en la es-timulación y mantenimiento del equilibrio corporal gracias a una aten-ción consciente (Stevens, 1987).

				4.	El método de Maurice Martenot, está dirigido en principio a los músi-cos y cuyo precursor descubrió que la expresión musical está influencia-da por las tensiones psico-fisiológicas (Martenot y Saïto, 2004).

				En este estudio se ha llevado a cabo una sesión de relajación (basada en la Relajación Progresiva de Jacobson) con alumnado de quinto de Primaria.
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				Esta actividad formaba parte de un proyecto basado en la realización de una intervención educativa desde la música en el ámbito de la Educa-ción Primaria en el que se incluyeron también actividades de audición musi-cal y percusión corporal, describiendo en este caso la sesión relacionada con la relajación.

				Tras una entrevista inicial con la maestra del grupo comprobamos la ausencia de la música como asignatura integrada en Educación artística, de-bido a las dificultades y el escaso conocimiento musical de la docente, y ade-más descubrimos que el grupo no había realizado ninguna práctica de rela-jación.

				De ahí que nuestro principal objetivo fuera introducir al alumnado (y también al profesorado) en la práctica de la relajación como contenido musi-cal y recurso para el desarrollo integral del alumnado y el desarrollo de la competencia aprender a ser. De alguna manera además hemos pretendido defender la presencia de la música en la educación como recurso para el de-sarrollo integral del alumnado, facilitando al maestro diferentes herramien-tas (en este caso, la inclusión de la práctica de la relajación) para el aborda-je de la música en el aula. 

				2. Método

				2.1. Sujetos

				El número de estudiantes fue de 25 alumnos de la clase de Primaria de un centro concertado de la Comunidad Foral de Navarra, a cuyos padres se les informó de la realización de dicho proyecto dentro de la signatura de Educa-ción artística ofertada por el centro.

				2.2. Instrumentos de evaluación

				La obtención y recogida de información se realizó a partir de diferentes fuentes:

				La observación participante de la práctica de relajación, dado que fuimos los encargados en llevar a cabo la práctica.

				La administración de un pequeño cuestionario al alumnado sobre la se-sión de relajación realizada.

				La realización de una entrevista semiestructurada a la maestra tutora de la clase en la que recogimos su percepción subjetiva sobre la viabilidad y aceptación del alumnado para la realización de dicha actividad, los efectos positivos o negativos de la práctica y su creencia acerca de la potenciali-dad de la relajación aplicada en el aula, además de las causas por las que no incluyen la música en sus sesiones de Educación artística.
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				2.3. Procedimiento

				La sesión de relajación se realizó dentro del horario correspondiente a la asignatura de Educación artística. 

				La técnica elegida para la actividad fue la relajación progresiva de Ja-cobson. 

				Concretamente realizamos la adaptación de Carnwath y Miller (1989), ya que además de la propia técnica de relajación también se incluye una fase introductoria dedicada a la respiración y finaliza con una visualización para conseguir no sólo la relajación física sino también la mental. Se decidió aplicar esta adaptación en el entorno escolar debido a su estructura y la integración de tres técnicas diferentes de relajación. 

				En los días sucesivos, y en otra sesión, se administró un pequeño cues-tionario al alumnado para conocer su impresión, opinión y sensaciones a par-tir de la práctica realizada y además se realizó la entrevista semiestructura-da a la docente.

				2.4. Resultados y discusión

				En este apartado presentamos los resultados del cuestionario que adminis-tramos al alumnado después de la práctica de la relajación junto con algu-no de los aspectos más destacables observados durante la sesión; así como la información más relevante obtenida de la entrevista realizada a la do-cente.

				Consideramos que el método de relajación seleccionado es una buena téc-nica no sólo para el desarrollo del esquema corporal del alumnado sino también para el trabajo específico de la relajación. En concreto, y respecto a la adapta-ción elegida, que incluían una introducción respiratoria y un final de relaja-ción con una visualización, podemos decir que autores como López González et al. (2016) recomiendan empezar la relajación por la respiración profunda y la autoobservación. De hecho, Baena-Extremera y Ruiz-Montero (2015) con-sideran que la respiración debería ser la primera técnica de relajación en aprender y practicar, puesto que permite el aprendizaje de otros métodos de relajación. Además, estudios como el de Antón (2014) muestran cómo “con la respiración diafragmática se obtienen niveles de relajación más elevados” (p.43). Asimismo, al tratarse de niños de 10 años, se podían incluir técnicas de visualización, en la que imaginaran situaciones placenteras (Antón, 2014). Esta práctica en imaginación o visualización es una estrategia útil en el control del miedo escénico con músicos intérpretes (Viejo y Laucirica, 2016) así como en la Psicología del deporte. En este caso se procuró que la orienta-ción en esta visualización reuniera un gran número de sensaciones para que esta fuera más relajante (Chóliz, 2012).

			

		


		
			
				21

			

		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				2.4.1. Cuestionario al alumnado

				Al igual que en el estudio de López-González et al. (2016), el alumnado res-pondió satisfactoriamente. Tan sólo 3 de los estudiantes contestaron que la actividad les había gustado poco (2) o nada (1).

				De hecho, al final de la sesión comentaban que querían que el tiem-po de práctica hubiera sido mayor e incluso pidieron repetirlo en más oca-siones. No obstante, tal y como constatamos, al grupo le costó entrar en la dinámica de la relajación. López-González et al. (2016) hablan en su es-tudio de “pereza” para iniciar la actividad. En este caso, creemos que fue debido a que la actividad suponía una novedad, puesto que se realizó en el gimnasio y debían tumbarse descalzos en colchonetas compartidas, utili-zando mantas para no quedarse fríos, propiciándose un contacto más ínti-mo y cercano entre ellos. Tanto nosotros, como la docente nos informó en la entrevista, creíamos que no sería posible hacer la práctica, pero poco a poco por medio de la música y con el ejercicio introductorio de respiración fueron adaptándose a la situación y se logró el estado de tranquilidad que “exige” la práctica de la relajación. Hay que destacar también que dos o tres alumnos no siguieron las “instrucciones” para la realización de la ac-tividad, pero en todo momento respetaron a sus compañeros y permane-cieron en silencio y con los ojos abiertos, tal y como se les había instruido y advertido.

				También averiguamos si habían conseguido relajarse física y mental-mente.

				La mayoría de ellos consiguió relajarse físicamente; alguno incluso se quedó dormido. Aquellos que no lo consiguieron, argumentaron que fue debi-do a las molestias que les ocasionó algún compañero que se reía o bien por-que no estaban muy cómodos en el espacio.

				Sin embargo, los resultados muestran que un 40% no consiguió realizar la visualización. Este hecho puede ser debido a que no estaban del todo rela-jados; un estado fundamental para que funcione la visualización (De Pagés y Reñé, 2008). Además, aunque a partir de los 6-7 años se pueden introducir las prácticas de visualización, quizás el problema residió en la falta de prác-tica, ya que se trataba de actividades que no habían realizado.

				Por último, podemos señalar que la actividad les ha gustado y produci-do efectos positivos, ya que el 85% de los estudiantes comentan que recomen-darían la actividad a otros compañeros y un 90% reconoce que repetiría la práctica en casa o en la escuela.

				2.4.2. Entrevista semiestructurada

				La información que nos proporciona la tutora a partir de la entrevista rea-lizada con posterioridad a la sesión podemos recogerla en diferentes cate-gorías:
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				Beneficios de la práctica de la relajación

				En palabras de la maestra, la relajación ayuda a mejorar el estado de ánimo y contribuye al desarrollo de la atención y la concentración. Además, ha ob-servado que se crean nuevas conexiones físicas y sociales entre el alumnado y ha podido conocer mejor a algunos de los estudiantes, en su forma de sen-tir y actuar, aspectos a los que en otras asignaturas no había tenido acceso.

				La música en la educación y dificultades

				Reconoce la importancia que tiene la música en la educación y la conside-ra una poderosa herramienta para el desarrollo integral del alumnado. No obstante, no se siente cómoda y encuentra muchas dificultades para su aplicación y trabajo en el aula, ya que cree no tener los conocimientos y recursos imprescindibles para su inclusión. Estas impresiones coinciden con las respuestas obtenidas por Pérez y Leganés (2012) y López Peláez (2016) en sus estudios y que vienen a descubrir la causa por las que el uso de la música en las actividades docentes es tan escaso.

				3. Conclusiones

				Una vez analizados los resultados de nuestra investigación recogemos las si-guientes conclusiones a partir de la consecución de los objetivos planteados en el estudio empírico:

				Introducir al alumnado (y también al profesorado) en la práctica de la re-lajación como contenido musical y recurso para el desarrollo integral del alumnado y el desarrollo de la competencia aprender a ser.

				Por medio de la implementación de esta sesión con el alumnado de Prima-ria hemos iniciado a los estudiantes en la práctica de la relajación como contenido dentro de la asignatura de música, tan poco presente en las au-las. A pesar de que la intervención ha sido breve, podemos decir que el alumnado ha respondido positiva y satisfactoriamente. Además, al igual que en otros estudios (Gómez-Mármol, 2012), hemos contribuido al desa-rrollo del esquema corporal, por medio de la realización de una técnica de relajación segmentaria como es la relajación progresiva de Jacobson y he-mos inculcado entre el alumnado la instauración de hábitos saludables para la saluda física y mental que no sólo pueden realizar en el aula sino extrapolarlo a su vida cotidiana. También se han trabajado aspectos rela-tivos al desarrollo social, así como la integración del alumnado, gracias al contacto corporal que propicia la práctica de la relajación.

				En cuanto al profesorado, gracias a la realización de esta actividad, este ha sido consciente de la importancia que tiene la inclusión de la rela-jación en el aula tanto como aprendizaje específico como recurso para la promoción de una vida saludable tanto física como mentalmente.

				Defender la música en la educación como desarrollo integral del alumna-do facilitando diferentes herramientas para el profesorado.
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				Por medio de la práctica de la relajación, hemos proporcionado al docente una de las herramientas para poder abordar la música en el aula, teniendo en cuenta que la relajación es un instrumento de aprendizaje específico (Ló-pez-González, 2016), que se incluye dentro del bloque de contenidos de Mo-vimiento y danza de la disciplina de Música (integrada dentro de la asigna-tura específica de Educación artística). Además, mostramos la posibilidad de incorporar dentro de las propuestas curriculares musicales aspectos de na-turaleza psicomotriz como la coordinación, el conocimiento corporal y la rela-jación muscular entre otros (Laucirica, Ordoñana y Muruamendiaraz, 2009).

				4. Implicaciones educativas

				Esta intervención centrada en la relajación como contenido de la educación musical nos ha permitido conocer la realidad a la que se enfrentan aquellos maestros sin apenas conocimientos musicales. Y es que tal y como reconocen Cabedo-Mas y Arriaga-Sanz (2012), la responsabilidad para garantizar el uso de la música en el aula y su aprendizaje recae en el docente.

				Al mismo problema se enfrenta la relajación como elemento educativo: el papel del docente es fundamental (López-González et al., 2016). Sin em-bargo, tal y como reconocen estos mismos autores, los docentes no realizan muchos esfuerzos para incluir este tipo de prácticas en el aula, quizás como sucede con la música, por no tener los conocimientos suficientes o por no in-cluir la relajación entre sus prácticas diarias. Pero si los docentes se forman específicamente (López-González et al., 2016), comprueban por sí mismos los beneficios de la relajación (De Pagés y Reñé, 2008) y a esta formación se le añade el componente socioeducativo de concienciación sobre los beneficios de su práctica (López-González et al., 2016), será más fácil y probable que la re-lajación ocupe un lugar en el ámbito escolar.

				De ahí que consideremos la importancia de impulsar y promocionar la relajación desde la educación musical que se imparte en los Grados de Maes-tro, ya que van a ser los futuros docentes los que puedan transmitir la impor-tancia de la música y la relajación como dos elementos educativos imprescin-dibles para el desarrollo integral por su influencia positiva en el desarrollo de la educación emocional y educación en valores, tal y como hemos corrobora-do a lo largo de este capítulo.
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				3. Aprendiendo a enseñar un instrumento musical en edades tempranas

				Ruth Alonso-Jartín1Rocío Chao-Fernández2

				El presente trabajo se ha desarrollado en el marco del Grupo de Innovación Educativa “Innovación metodológica a través de las TIC (IMETIC)” pertene-ciente a la Convocatoria para la Creación de Grupos de Innovación Educati-va en la Universidade da Coruña (2017).

				1. Introducción 

				El profesor debe pensar cómo abordar los objetivos y los contenidos para ser entendido sin dificultad alguna por un alumno que se encuentra por prime-ra vez ante un instrumento musical.

				Para que el mecanismo enseñanza-aprendizaje, se ponga en funciona-miento, el docente deberá observar a su discípulo como si de una investiga-ción científica se tratase. Con un “microscopio” se dispondrá a escudriñar cada elemento útil para el proceso de la enseñanza. Observará si el pupilo demuestra tener la habilidad motriz primitiva (Streicher, 1977), es decir, si mantiene intacta la esencia primera de lo movimientos, aquella que ha teni-do desde el inicio de su vida, sin las modificaciones o alteraciones que los adultos sufren por el devenir del tiempo. Si el canto y el rítmo son herra-mientas innatas en él y si para llegar al discente, es necesario emplear la táctica de la imitación, el lenguaje metafórico, o ambos recursos, para conse-guir atrapar al curioso y hacer del asombro base de la motivación que tenga por como consecuencia un aprendizaje significativo (Alonso-Jartín & Chao-Fernández, 2018a).

				Por encima de cualquier otra idea, se deben apreciar las necesidades y el nivel de atención e interés que presenta el discípulo en cada sesión, de for-ma que el docente organice la secuenciación de las clases de acuerdo a todas estas variables.
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				Partiendo, en un principio, de que los pequeños alumnos aprenden sin dificultad por imitación (Bandura, 1977), debemos estar preparados para afrontar cada clase como si se tratara de la primera vez que nos ponen un instrumento musical en las manos y ser capaces de mantener el suspense en el aprendizaje, variando en cada sesión este proceso. 

				“Siempre diferente, siempre atento”, sería un buen lema en que basar nuestro planteamiento como docentes.

				Como sabemos, las grandes Escuelas del estudio de este arte (Suzuki, 1945; Willems 1979 y 1981) basan su técnica, sus melodías y su sistema de or-ganización, en la capacidad natural del niño. De la misma forma que se apren-de la lengua materna sin dificultad, también es posible otro tipo de aprendi-zaje. En principio, es a partir de los 3 años cuando la coordinación de sus movimientos está desarrollada, la mente del alumno es aún creativa, la faci-lidad de modelar su cuerpo al aprendizaje instrumental y la naturalidad con la que conciben el arte, permiten el estudio de un instrumento musical. 

				Además, observamos, que en el aprendizaje en edades tempranas, no temen el error, sino que para los niños se trata siempre del conocido juego: ensayo - error/ensayo - aprendizaje. Es por esto que este tipo de educando emplea una lógica distinta para aprender: la imaginación y el juego (Di Car-lo & Gamba, 2007) y de estas dos aserciones subyace la naturalidad del aprendizaje de la técnica instrumental. 

				2. Metodología 

				Siendo conocedores de la problemática que encierra el aprendizaje instru-mental, los docentes pretendemos encontrar la forma de hacer que la natu-raleza del joven alumno permanezca inalterable ante el paso de los años y para conseguir este propósito, como docentes e investigadores, nos plantea-mos los siguientes interrogantes:

				¿Qué es un instrumentista primitivo? 

				¿Cómo aprende un alumno a edades tempranas? 

				Para dar respuesta a nuestras inquietudes se ha hecho una revisión de la literatura especializada para posteriormente, teniendo en cuenta todas las condiciones que tiene un pequeño discípulo, plantear una serie de herra-mientas y secuenciaciones educativas, que permitirán desarrollar la labor docente de una forma adecuada. Consiguiendo así un aprendizaje significa-tivo que perdure a lo largo de las diferentes etapas por las que inevitable-mente, va a tener que pasar el discente, a lo largo de sus estudios musicales.

				3. La enseñanza instrumental 

				Según señalaba en sus clases de contrabajo Ludwig Streicher (1977) un ins-trumentista que usa la técnica en su forma primitiva, es aquel que desarro-lla la técnica instrumental de una forma sencilla, conservando la esencia na-
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				tural del movimiento corporal, hasta llegar a convertirse en un músico de capacidades interpretativas elevadas. 

				Además de fijarnos en el aprendizaje instrumental desde la parte técni-ca, debemos también encontrar la mejor manera para que el alumno apren-da, que es, sin duda, generando un interés especial en aquello que se cuenta (Robinson, 2011 y 2018) y no sólo en lo que se cuenta, sino también en cómo se cuenta (Cremades, Herrera & Lorenzo, 2011). Para los pequeños discípu-los debemos enfocar el objetivo a enseñar no a nuestro modo, ni con la auto-ridad que se supone otorgan los años de experiencia, sino mirando a través de los ojos de un niño asombrado ante nuestra narración. 

				Para que el aprendizaje sea efectivo, se debe preparar material diverso y estar a la espera de lo que pueda suceder durante el desarrollo de la clase. Un niño pequeño tiene, en principio, un nivel de concentración muy alto, pero el tiempo de atención para fijar objetivos, es muy breve (Dalcroze, 2014), por lo que las actividades deberán cambiar según se va desarrollando la clase.

				Cada sesión debe de guardar siempre el mismo protocolo de acción y ser flexible para añadir actividades u objetivos según nos lo permita la aten-ción del alumno y sus capacidades físicas y mentales.

				El aprendizaje por imitación es uno de los mecanismos básicos en el es-tudio de cualquier disciplina y en la música se convierte en una herramien-ta extremadamente útil, además de esencial, para los niños a edades tem-pranas. Es imprescindible considerar que para el joven discente no todo es imitable, sólo es considerado digno de su atención aquello que le resulta pro-vechoso y eficaz.

				Para que este proceso resulte de utilidad, la actuación del maestro de-bería basarse en cuatro sencillos aspectos:

				1.	El proceso de atención que debe apoyarse en las características más rele-vantes de la conducta o del modelo a seguir.

				2.	El proceso de retención que es útil para la reproducción de la conducta.

				3.	El proceso de reproducción donde entra el juego y la concienciación mo-tora.

				4.	El proceso de motivación y de incentivo, por el cual el aprendizaje signi-ficativo tiene su premio, ya sea en forma de satisfacción personal o de fe-licitación.

				Además de los procesos por los que pasa el “alumno imitador”, es de vital importancia reconocer nuestro perfil como maestro. El docente es un individuo de prestigio, no sólo por lo que sabe, sino por lo que es capaz de trasmitir, de transformar y de crear en la mente de sus alumnos. Podemos destacar algunas de las condiciones más relevantes que deberían darse en el perfecto profesor:

				1.	La capacidad de servir de apoyo a los niños, generando afecto y confianza.

				2.	El talento para crear similitud entre el modelo y el observador, para po-nerse en el lugar del que aprende y no del que sabe.
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				3.	Inspirar sinceridad para servir como soporte emocional, además de fuen-te de conocimiento.

				Una de las cuestiones más relevantes para conseguir los objetivos mar-cados por el profesor, debe ser la adaptación de las actividades a las caracte-rísticas personales y a la edad de cada discípulo.

				Los alumnos son diversos en capacidades (Bueno, 2017; Silberman & Sacks, 2015). Atendiendo a este tipo de aserción, debe ser diversa la manera de actuar del docente. Está claro, que en la diversidad está el éxito de nues-tra sociedad y en la interpretación musical, esta realidad se convierte en un arte. Adaptando la didáctica a las necesidades del individuo, sin marcar fe-chas para la consecución de objetivos, el éxito estará garantizado.

				4. Características del alumnado de edad temprana

				La esencia que caracteriza al buen docente, además de amar profundamente la materia que imparte, es la capacidad de observar al alumno. Sin esta ca-pacidad, fracasaremos en nuestro empeño de transmitir conocimiento.

				Para que cada sesión sea productiva no se deben tener preconcebidos los contenidos a trabajar, sino los objetivos y su secuenciación, además de las herramientas a utilizar.

				Todo depende de numerosas variantes (fig. 1) por parte del discente: las necesidades personales y de técnica instrumental, el nivel de madurez inte-lectual y la velocidad de procesamiento cognitivo. Pero sobre todo, deberemos valorar el nivel de interés que presenta el alumno, muchas veces mermado por cansancio mental y físico, que hace que nuestro intento de conducir la clase de una forma u otra provoque al docente desánimo y preocupación.

				Figura 1.  Variantes para elaborar la secuenciación docente.

				Fuente: Elaboración propia.

				“CADA MAESTRILLO TIENE SU LIBRILLO”, como dice la sabiduría popular. Así que si basamos la docencia en la OBSERVACIÓN y aplicamos nuestros conocimientos con las herramientas adecuadas, conseguiremos que el proceso del aprendizaje sea menos arduo y más satisfactorio.
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				Algunas de las particularidades que podemos observar en el campo de actuación del discente son:

				1.1	Las necesidades especiales: actualmente se tienen cada día más presen-te este tipo de características del alumnado (Silberman & Sacks, 2015) y partiendo de que esta realidad, cada día con más variantes en el aula, revierte en la imperiosa necesidad de que el docente sea informado por parte de los progenitores del menor, de sus dificultades. Como profeso-res implicados, debemos reflexionar sobre la individualidad del apren-dizaje. Para estos alumnos diferentes se requiere un amplio conocimien-to en neurología, psicología y psiquiatría, o al menos contar con la ayuda de un médico especialista, que oriente el proceso educativo de acuerdo a las características de cada alumno.

				1.2	Las necesidades técnicas: el nivel instrumental del alumno muchas ve-ces viene dado por la edad, por la práctica o por la madurez intelectual. Es por esto que el docente debe estar siempre atento a cuando ampliar conocimientos, desarrollarlos o seguir insistiendo en el mismo objetivo, de forma que el proceso educativo no se estanque y se mantenga la aler-ta ante el aprendizaje novedoso indefinidamente.

				1.3	La velocidad del procesamiento cognitivo: esta característica es la des-encadenante de la rapidez en el aprendizaje (Palacios, 1997).Varía en cada individuo de forma asombrosa, por lo que el docente tendrá que aplicar los contenidos de acuerdo al nivel de la velocidad del educando. Un discente con velocidad cognitiva lenta necesitará una clase más pau-sada de contenidos (Alonso-Jartín & Chao-Fernández, 2018b) y otro con velocidad cognitiva rápida necesitará una clase más activa.

				1.4	El nivel de interés o atención: esta característica debe ser la primera a tener en cuenta y será la base para iniciar el proceso enseñanza-apren-dizaje (Díaz, 1999). Dependiendo del nivel de atención e interés de un alumno así será la actuación docente.

				4.1. Secuenciación de la sesión a partir del interés del alumnado

				Tomando como base para iniciar la sesión educativa el nivel de interés o atención, se plantea el siguiente proceso (Figura 2). Se comienza la sesión valorando el nivel de atención e interés del alumno y partiendo de esta rea-lidad se procede a explicar nuevos contenidos, si el nivel de atención es alto, o a reflexionar sobre los contenidos conocidos, de manera diferente a la se-sión anterior, si el nivel de interés es bajo.

				A continuación, se desarrollará la clase procurando que los conteni-dos nuevos se unan a los ya trabajados en otras sesiones, de forma que el aprendizaje tenga continuidad.

				En el caso de que el nivel de interés sea alto, se podrán ir añadiendo contenidos y objetivos nuevos para que finalmente, independientemente del 
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				nivel de atención, podamos prepar el trabajo individual, ofreciendo ejercicios graduales en dificultad y dejando abierta la sesión siguiente, de forma que se mantenga la curiosidad por saber más de forma indefinida.

				No se debe olvidar que esta variante puede ser susceptible de cambios, dependiendo del tipo de necesidades que plantee el alumno, durante la se-sión instrumental.

				Figura 2.  Secuenciación atendiendo al nivel de atención e interés.

				Fuente: Elaboración propia.

				5. Herramientas para la enseñanza instrumental: Imaginación, lenguaje metafórico, explicación técnica e imitación

				Dependiendo de las características que manifieste el discente durante el aprendizaje instrumental, se podrá optar por diversas herramientas para conseguir un mejor desarrollo del proceso educativo (Figura 3).
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				Figura 3.  Herramientas del docente. 

				Fuente: Elaboración propia.

				Es primordial el uso de la imaginación, tanto por parte del docente como del discente. Debemos poner en marcha la capacidad de juego (Di Carlo & Gamba, 2007) para concluir en un aprendizaje de gran valor. No olvidemos que es la manera más sencilla y la de más hondo calado en la mente de un individuo. Aquello que se aprende jugando, permanece en nuestra mente de forma inalterable a lo largo de toda la vida.

				El lenguaje metafórico (Marconi, 2001) es un tipo de “idioma” pactado entre ambas partes, profesor-alumno, para entender aspectos técnicos del aprendizaje instrumental. Es la manera más sencilla de llegar al discente, independientemente de la edad y las características del mismo y a través de una interesante narración “accederemos” a la mente del alumno, creando un aprendizaje individualizado, en el que entran en juego la capacidad de ima-ginación del docente y la del discente al unísono. De una forma casi mágica conseguiremos con esta herramienta transformar la narración en imagen y esta última en contenido técnico, economizando tiempo y esfuerzo. El conte-nido quedará en el “archivo mental” del aprendiz de forma permanente, a lo largo de toda su vida musical (Alonso-Jartín y Chao-Fernández, 2018a).

				La explicación técnica es una herramienta importante y dependiente del grado de madurez intelectual del alumando, se usa en las sesiones ins-trumentales con más o menos asiduidad. A veces el alumnado demanda sa-ber el “cómo”, el “por qué” y el “para qué” del proceso y para esto el profesor debe estar altamente cualificado en la materia que imparte.

				La imitación (Bandura,1962) en el alumnado de edades tempranas se usará como un juego (Stern, 2013) como sistema para desarrollar sus inte-reses, socializarse, desarrollar facultades psicomotoras y sobre todo para aprender. Si utilizamos el juego de la imitación como herramienta de apren-dizaje, conseguiremos mantener el nivel de atención con una intensidad muy elevada.
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				6. Conclusiones

				La finalidad de este artículo es poner de relieve la importancia del cambio en las herramientas y procedimientos del docente, la adecuación a la sociedad que nos rodea y a sus intereses cada vez más más variados. En base a nues-tra experiencia docente, podemos concluir que, en la enseñanza de un instru-mento musical también es posible la innovación y sobre esta realidad, asen-tamos los objetivos y contenidos del aprendizaje.

				No se trata de crear un manual a seguir de forma invariable para toda una vida docente, sino de presentar algunos de los aspectos que el alumno manifiesta durante el aprendizaje y de conocer los procedimientos de actua-ción, teniendo en cuenta esta realidad.

				En la figura 4 se puede observar el engranaje que compone la sesión instrumental. Son los elementos imprescindibles para la consecución de un aprendizaje significativo: observación e imaginación, características y nece-sidades, secuenciación y herramientas.

				Figura 4.  Aprender a enseñar. 

				Fuente: Elaboración propia.

				Queremos destacar también que, aunque este artículo se basa en el aprendizaje de un instrumento musical en edades tempranas, consideramos que puede ser extrapolable a cualquier otro tipo de enseñanzas, siempre y cuando el docente admita el proceso de observación del pequeño “curioso” y actúe en cada sesión de forma imaginativa, para conseguir los mejores resul-tados.
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				4. Herramientas, planificación y modelos para una educación universitaria más crítica e implicada

				José Luis Anta Félez1Almudena García Manso2

				1. Introducción

				La planificación del proceso educativo constituye un elemento esencial en la enseñanza. La planificación en la enseñanza es la aplicación de un análisis sistemático y racional del proceso en que se desenvuelve la educación. Las teorías sobre la enseñanza han cristalizado en lo que hoy conocemos como modelos, es decir, esquemas en los que quedan plasmadas dichas teorías, in-tentando dar una explicación de qué es, cómo es y por qué es así la enseñan-za. Existen diversos modelos del proceso enseñanza-aprendizaje, pero todos ellos comparten elementos comunes3. La ordenación de cada uno de dichos elementos y la forma en que son concebidos confieren identidad a los diferen-tes modelos. La planificación del proceso educativo implica la elaboración de un Proyecto Docente en el que queden reflejados los fines que se persiguen, los medios para conseguirlos y los mecanismos de control o evaluación ade-cuados. Además, deberá contemplar de un modo especial el contexto elegido 

				
					1. Catedrático de Antropología. Universidad de Jaén. Director de la Revista de An-tropología Experimental. 

					2. Profesora Contratada Doctora. Universidad Rey Juan Carlos. Grupo de Investi-gación methaodos.org

					3. De alguna manera tenemos que entender que la idea de modelo es, a lo Bateson, un proceso de creación comunicativo y experimental. Hablando de la educación y los mass media su hija pequeña, Nora Bateson (2016, Universidad de Uppsala, comunicación per-sonal) decía, de manera más o menos textual, que el establecimiento institucional está plagado de su propia toxicidad. El cambio necesario para sobrevivir no está allí. Para alte-rar el curso es necesario un accidente en el sistema. La economía, la educación, los medios de comunicación, la medicina, la política y la ley se funden entre sí. Así que, si las estruc-turas que deben proteger han traicionado los derechos humanos y la posibilidad de respi-rar, comer, amar y trabajar juntos... eso nos deja, a todos nosotros, para reorganizar nues-tra sensibilidad del uno al otro. La competencia, la humillación, la riqueza, la exclusión, la deshonestidad... estos son algunos de los viejos comportamientos que el futuro no tolera-rá. Algunos dirán que es imposible. Puede ser, pero la alternativa es impensable.
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				para su realización, ya que éste no sólo servirá de soporte, sino que además ejercerá un profundo efecto condicionante (Olivera, 2017).

				El Departamento es el marco actual de participación de los/las profe-sores/as y estudiantes para el desarrollo y mejora de la docencia universita-ria. Al Departamento corresponde “organizar, desarrollar y coordinar las en-señanzas propias de su respectivo ámbito” (Estatutos de la UJA, artículo 13). La discusión madura sobre los programas de las asignaturas se logra también con la presencia de los estudiantes. Su participación debe enten-derse en positivo y, de hecho cuando ha sido así, es difícil encontrar profeso-res que no le reconozcan efectos beneficiosos para la mejora de las enseñan-zas. En consecuencia, el estudiante universitario tiene en el Departamento el ámbito adecuado para la discusión de sus preocupaciones académicas. También encuentra que la mayoría de sus profesores tienen dedicación a tiempo completo a la Universidad y por tanto a sus estudiantes, lo que tam-bién se manifiesta en las tutorías. Igualmente es perceptible por los estu-diantes que sus profesores dedican gran parte de su tiempo a la investiga-ción mediante actuaciones en Proyectos, en Grupos de Investigación o a través de relaciones con otras Universidades y Centros de Investigación Na-cionales y Extranjeros. Destaco este aspecto como una nota positiva desde el convencimiento personal de que una investigación de calidad repercute en una mejor docencia.

				2. Proyecto educativo y ejecución del proyecto docente: modelos

				Todo proceso educativo implica la ejecución de un Proyecto Docente (Zabal-za, 2016). Si entendemos por Proyecto la disposición o propósito de realizar un plan determinado y los medios para llevarlo a cabo, el Proyecto Docente será capaz de conseguir la enseñanza de una determinada disciplina con la mayor calidad. De acuerdo con este planteamiento, este tipo de Proyecto debe ser algo exclusivamente personal y en consonancia con las corrientes pedagógicas que se han revelado como más eficaces. Además, debe de incluir todos los elementos necesarios para que pueda ser llevado a la práctica, y no sólo un cúmulo de buenas intenciones que pudieran ser planteadas de forma oportunista. Todo ello sin olvidar que la finalidad de todo Proyecto Docente es contribuir al desarrollo del estudiante, promoviendo actitudes positivas, hábitos de trabajo, conocimientos y forma de pensar con independencia de su aplicación a una disciplina o asignatura concreta. En ese contexto, la activi-dad docente del profesor/a no sería más que otro medio para alcanzar dicho fin. Sin embargo, la literatura bibliográfica al respecto revela que no existe aceptación unánime al respecto. La mayor parte de los pedagogos coinciden en que se trata de una planificación, programación y diseño para una mate-ria concreta, determinando además en qué consistirá su práctica pedagógica (Pujol; Fons, 1981). Para otros, el Proyecto Docente es esencialmente una pro-gramación que incluye objetivos, contenidos, actividades y estrategias de eva-
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				luación, integrado en un contexto definido en el que estudiantes y profesores son elementos esenciales (Gimeno, 1986). Un Proyecto Docente debe respon-der a un conjunto de objetivos definidos de forma adecuada. Además, debe-ría dar respuesta a cuestiones relacionadas la temática que debe aprender-se y la formación que deben adquirir los/as alumnos/as, la planificación de la actividad docente, los recursos y métodos más idóneos para obtener el nivel adecuado de aprendizaje y la forma de valorar (evaluar) los conocimientos ad-quiridos. En los siguientes apartados se verán los aspectos más destacados referidos a los objetivos de la enseñanza, la planificación de la actividad do-cente, la metodología docente, y el sistema de evaluación. Así pues, el objeti-vo principal de la enseñanza, tanto teórica como práctica, es conseguir que los estudiantes adquieran las competencias, habilidades, destrezas y aptitu-des que se les pretende enseñar.

				Para conseguir este objetivo general debemos tener en cuenta las fun-ciones del docente que se indican a continuación (Chamorro; Sánchez, 2005): definir las competencias que los estudiantes tienen que adquirir, fijando los objetivos de aprendizaje y el nivel de cada una de las competencias que los/as alumnos/as deben alcanzar cursando la materia. Diseñar actividades docen-tes académicamente dirigidas y preparar material pedagógico, proporcionan-do referencias que faciliten el trabajo personal de los estudiantes y la conse-cución de las competencias definidas y de los objetivos fijados. Transmitir información y procurar la retención y comprensión de la misma por el grupo, promoviendo los procesos de integración y globalización de conocimientos, ayudando a fomentar la creatividad y estimulando el pensamiento reflexivo y el sentido crítico. Promover la creación de un ambiente de trabajo en grupo y colaboración entre el alumnado que facilite la participación de los/as alum-nos/as y el desarrollo de la reflexión conjunta. Originar el aprendizaje indivi-dualizado y grupal, que implica en primer lugar una tarea personal e indi-vidualizada, que luego será contrastada en pequeños grupos de discusión, para ser discutida y analizada al final por el gran grupo. Facilitar el apren-dizaje para la toma de decisiones y estimular el aprendizaje para la resolu-ción de problemas, promoviendo actividades innovadoras y favoreciendo la madurez de juicio y decisión. Ayudar al alumnado a familiarizarse con el aná-lisis y acción en situaciones complejas, enfrentando a los estudiantes a una amplia variedad de problemas nuevos que les permitan aplicar los conoci-mientos que han adquirido para resolverlos. Y Beneficiar la responsabilidad, facilitando el aprendizaje por iniciativa propia e implicando al alumnado en su propio proceso de aprendizaje, favoreciendo su propia auto-evaluación.

				De la misma manera se deben buscar aquellos otros puntos que ayuden a desarrollar la capacidad creativa del alumnado, tratando con respeto las preguntas insólitas, sin rechazar las ideas extravagantes, ya que el docente encorsetado en su esquema de exposición, puede estar condicionado por un determinado enfoque, mientras que el alumnado puede establecer nuevas relaciones e implicaciones de los hechos. Es conveniente también, que los planes de trabajo sean discutidos previamente y a lo largo de la actividad formativa, para que el alumnado participe activamente del proceso de ense-

			

		


		
			
				40

			

		

		
			
				1

				2

				3

				4

				5

				6

				7

				8

				9

				10

				11

				12

				13

				14

				15

				16

				17

				18

				19

				20

				21

				22

				23

				24

				25

				26

				27

				28

				29

				30

				31

				32

				33

				34

				35

				36

				37

				38

				39

				40

				41

				42

				43

				44

				45

				46

			

		

		
			
				ñanza-aprendizaje y favorezca un clima que estimule la creatividad. Para todo ello es importante destacar la dimensión práctica, proyectando a la ac-ción lo que se discute o enseña, insertando la temática en la vida real, desa-rrollando una conciencia crítica que plantea interrogantes y suscita la re-flexión personal. Además se ha de valorar la originalidad en el pensamiento o en la expresión, estimulando a no dar respuestas prefabricadas y encontrar nuevas soluciones a los problemas Proporcionar al alumnado una formación integral, facilitando su auto-conocimiento, su adaptación y la toma de deci-siones meditada. También se ha de fomentar la atención del alumno/a, ayu-dándole a superar las dificultades del proceso de enseñanza-aprendizaje y a su integración en el grupo-clase motivando su curiosidad y el espíritu de des-cubrimiento. Y por último, se tiene que evaluar el trabajo de los estudiantes. El docente ha de definir los criterios que utilizará en la evaluación de las competencias y el trabajo de los estudiantes (Bozu; Canto, 2009). Esto impli-ca el empleo de criterios cuidadosos cuya elaboración debería ser compartida por los estudiantes, a fin de que les sirvan no sólo para evaluar sus compe-tencias, sino también para dirigir su aprendizaje.

				La ordenación y secuencia de las enseñanzas que imparten las Áreas de Conocimiento están fijadas en el Plan de Estudios correspondiente, qué anteriormente se ha mostrado. En él se establece, asimismo, el tiempo dispo-nible para realizar las enseñanzas y su carácter. Así se establece la ordena-ción interna, o secuencia de contenidos y actividades en el Programa de la asignatura. Esta ordenación interna pretende ser coherente con la lógica de la materia que se enseña, mantener unas determinadas ideas como verte-bradoras de la secuencia y seguir los principios de continuidad, progresión e interrelación de los contenidos. El diseño del Espacio Europeo de Educación Superior debe ser entendido, como se ha señalado más arriba, como un pro-ceso mucho más profundo que un mero cambio en la estructuración de las enseñanzas universitarias y de los procedimientos de expedición de títulos académicos. Representa, para muchos de los países que se acogen al mismo, una nueva concepción de la enseñanza superior, no ya como un proceso diri-gido, sino como uno de autoformación. Conlleva, por consiguiente, un cambio radical en la concepción de las funciones del profesor/a y del alumno/a. Mien-tras que el sistema actualmente vigente está basado en una enseñanza fuer-temente centrada en el docente (véase el esquema superior en la siguiente fi-gura); en el nuevo sistema, éste asume funciones muy diferentes, que tienen como principal objetivo fomentar el autoaprendizaje del alumno/a. La labor docente se desglosa en una cascada de acciones en la que éste va perdiendo protagonismo de forma progresiva, a medida que el/la alumno/a se convierte en actor principal (López Ruiz, 2000): de este modo, mantiene su función de informar y formar, pero con la finalidad de implicar e involucrarle en su pro-pia formación (véase esquema inferior en la siguiente figura). Dicho de otro modo, se ha de proporcionar al alumno/a unas bases sobre las que pueda de-sarrollar personalmente una formación profesional adecuada que le permita, en principio, insertarse en el mundo laboral una vez obtenido su título y pro-gresar, posteriormente, en la profesión elegida. Como se muestra en el esque-
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